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O presente documento constitui um relatório de cariz investigativo e reflexivo, 
que traduz as práticas pedagógicas desenvolvidas na fase da implementação do projeto 
de intervenção pedagógica. Este projeto surge, assim, no âmbito da unidade curricular 
de Prática de Ensino Supervisionada, do mestrado profissionalizante em Ensino do 1º e 
2º ciclo do Ensino Básico, do Instituto de Educação, da Universidade do Minho. A sua 
implementação ocorreu no Agrupamento de Escolas André Soares, em Braga, ao nível 
do 1º e 2º ciclo do Ensino Básico.  
A intervenção neste contexto concretizou-se em diversas fases. No entanto, ao 
nível da ação pedagógica, importa salientar os momentos de construção e 
implementação do projeto de intervenção que foi definido com o título “Ler e Escrever 
para Aprender”. Por conseguinte, este projeto surgiu, sobretudo, com o intuito de 
atender às necessidades demonstradas pelos alunos deste contexto escolar. Deste modo, 
pretendia-se, com a implementação do projeto de intervenção pedagógica, conceber, 
implementar e avaliar unidades de ensino-aprendizagem. Assim sendo, na concretização 
deste objetivo, focado na prática pedagógica propriamente dita, pretendia-se: 
desenvolver competências de aprendizagem dos alunos pelo envolvimento de práticas 
de leitura e escrita; ler textos do domínio de diferentes áreas disciplinares e escrever 
textos para explicitação de conhecimento adquirido em diferentes áreas disciplinares. 
O presente relatório é, então, formado por três capítulos, sendo que o primeiro 
corresponde ao contexto de intervenção, apresentando-se a caraterização do contexto e a 
identificação do problema que levou à criação do projeto de intervenção. No segundo 
capítulo é feito um enquadramento teórico que sustenta e fundamenta a construção do 
projeto. O terceiro e último capítulo apresenta o projeto de intervenção pedagógica, 
descrevendo as atividades desenvolvidas e realizando uma apresentação, análise e 
avaliação dos dados recolhidos. No final do terceiro capítulo existe um espaço destinado 
às conclusões e considerações finais.  










This report describes the project developed in the teacher training unit which is 
part of a Teacher Training Master Program (Elementary School, 1st and 2nd level) of 
the University of Minho. This project was developed in André Soares Group of Schools 
in the city of Braga, and focusssed on reading and writing as learning tools.  
Lessons were planned after the identification of student’ main difficulties and 
tasks performed involved reading and writing as means to build knowledge. It implied 
reading texts from different content areas and writing different kinds of texts to organize 
and express knowledge acquired in those different content areas. 
This report is divided into three chapters: in chapter I describe the contexts 
where teacher training activities took place and present the objectives of the project; in 
chapter II we present the theoretical basis of our work; finally, in chapter III, we 
describe the pedagogical activities developed and evaluate its results based on the 
analysis of students’ work. 
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No âmbito da unidade curricular de Prática de Ensino Supervisionada, do 
Mestrado em Ensino do 1º e 2º ciclo do Ensino Básico, da Universidade do Minho, foi 
elaborado e implementado um projeto de intervenção pedagógica num contexto 
educativo específico, que, neste caso, correspondeu ao Agrupamento de Escolas André 
Soares. A implementação deste projeto ocorreu, então, ao nível do 1º ciclo, ao longo do 
primeiro semestre e, no segundo ciclo, durante o segundo semestre do ano letivo 
2011/2012. A intervenção concretizada neste contexto não se cingiu à implementação 
do projeto de intervenção. Houve a possibilidade de contatar diretamente com as 
práticas pedagógicas desenvolvidas no contexto escolar da atualidade. Para além da 
observação das práticas, houve a oportunidade de intervir, tal como já foi referido, 
diretamente neste contexto. Esta situação tinha como finalidade desenvolver 
competências profissionais essenciais à formação docente. Deste modo, o trabalho 
realizado, para além procurar promover a aquisição de competências de ação 
pedagógica, também pretendia desenvolver competências de reflexão e investigação. 
Ao nível da ação pedagógica importa salientar os momentos de construção e 
implementação do projeto de intervenção que foi definido com o título “Ler e Escrever 
para Aprender”. Por conseguinte, este projeto surgiu, sobretudo, com o intuito de 
atender às necessidades demonstradas pelos alunos deste contexto escolar. O 
levantamento das necessidades foi efetuado a partir da observação direta efetuada na 
fase anterior à intervenção. Deste modo, pretendia-se, com a elaboração e 
implementação do projeto de intervenção pedagógica, atingir os seguintes objetivos: 
- promover o desenvolvimento de competências profissionais que envolviam 
conhecimento e problematização dos contextos de prática, favorecendo a aquisição e 
mobilização de conhecimentos científicos e de competências de ação, reflexão e 
investigação; 
- desenvolver estratégias de investigação pedagógica que sustentem a 
compreensão e a melhoria da prática de ensino-aprendizagem, no domínio do 1º e 2º 
ciclo do ensino básico; 
- conceber, implementar e avaliar unidades de ensino-aprendizagem.  
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Na concretização deste último objetivo, focado na prática pedagógica 
propriamente dita, pretendia-se: 
- desenvolver competências de aprendizagem dos alunos pelo envolvimento de 
práticas de leitura e escrita; 
- ler textos do domínio de diferentes áreas disciplinares; 
- escrever textos para explicitação de conhecimento adquirido em diferentes 
áreas disciplinares. 
O presente relatório procura, assim, traduzir uma parte da prática desenvolvida 
no âmbito da PES, nomeadamente todo o processo que conduziu à construção e 
implementação do projeto de intervenção. Deste modo, relativamente à estrutura, este 
relatório é formado por três capítulos. O primeiro corresponde ao contexto de 
intervenção e é constituído por dois momentos. Assim sendo, num primeiro momento 
apresenta-se a caraterização do contexto que foi fundamentada nos documentos oficiais 
que regulam o funcionamento do agrupamento (Projeto Educativo, Regulamento 
Interno, Projetos Curriculares de Turma e Planificações Anuais). Através desta 
caraterização e da observação do contexto foi possível identificar o problema que levou 
à criação do projeto de intervenção. Por conseguinte, num segundo momento procede-
se, de modo fundamentado, à identificação do problema que neste caso específico 
corresponde às dificuldades apresentadas no domínio da expressão escrita. No segundo 
capítulo é feito um enquadramento teórico que sustenta e fundamenta a construção do 
projeto. A teoria, quer de natureza epistemológica das áreas científicas ou das ciências 
da educação quer de natureza pedagógico-didática descrita, desempenha, ainda, um 
papel crucial na análise e discussão dos resultados obtidos. O terceiro e último capítulo 
apresenta o projeto de intervenção pedagógica, nomeadamente as estratégias 
pedagógicas implementadas para desenvolver competências de leitura e de escrita. 
Posteriormente procede-se à descrição dos momentos do processo de intervenção e à 
apresentação, análise e interpretação dos dados recolhidos, a partir dos materiais usados 
para implementar o projeto. Este momento é, ainda, acompanhado por uma avaliação 
dos dados recolhidos à luz do enquadramento teórico. No final do terceiro capítulo 
existe um espaço destinado às conclusões e considerações finais. Deste modo, é feita 
uma reflexão final sobre o papel do processo investigativo, apresentam-se as limitações 
do processo de intervenção, nomeadamente do projeto de intervenção pedagógica, e 




CAPÍTULO I - CONTEXTO DE INTERVENÇÃO E DE 
INVESTIGAÇÃO 
1. Caraterização do contexto 
O Projeto de Intervenção Pedagógica, descrito no presente documento, foi 
implementado, no âmbito da Prática de Ensino Supervisionada, no Agrupamento de 
Escolas André Soares em Braga. Assim sendo, a intervenção no 1º ciclo ocorreu na EB 
1/JI do Fujacal, numa turma do 3º ano e, no 2º ciclo, incidiu numa turma do 5ºano, da 
EB 2,3 André Soares. Para elaborar o projeto de intervenção educativa foi necessário 
realizar, em primeiro lugar, uma caraterização e análise reflexiva do contexto educativo 
em que este se desenvolveu, uma vez que a prática de ensino só poderá atender às 
necessidades específicas dos alunos se as compreender em concreto e esse 
conhecimento só é possível através de uma análise reflexiva do contexto. Por 
conseguinte, a caraterização do contexto educativo partiu da análise documental, 
nomeadamente do Projeto Educativo, do Regulamento Interno, dos Projetos 
Curriculares de Turma e das Planificações Anuais. Além disso, realizou-se uma 
observação participativa informal, através do diálogo estabelecido com os docentes das 
turmas em questão e ainda a participação em reuniões de departamento, de pais e de 
conselhos de turma. Desta observação resultou uma série de notas (trabalho de campo) 
que ajudaram a construir a caracterização deste contexto educativo.  
 O Agrupamento de Escolas André Soares encontra-se inserido no centro da 
cidade de Braga, apresentando, atualmente, a sua configuração definitiva de rede 
educativa. A sua criação responde à urgente necessidade de integrar as escolas do 1º 
ciclo do ensino básico e os jardins-de-infância numa organização coerente de autonomia 
na administração e gestão dos estabelecimentos públicos de educação, com o objetivo 
de encontrar respostas adequadas às necessidades atuais das comunidades educativas, 
levou à criação de uma política de rede educativa, numa lógica de ordenamento do 
território, de descentralização e de desenvolvimento económico, social e cultural 
sustentado e equilibrado.  
 A análise dos contextos históricos, culturais, sociais e económicos em que se 
insere este Agrupamento permitiu a construção de um Projeto Educativo que atende às 
necessidades específicas da sua comunidade educativa e que expressa uma vontade 
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coletiva, agregando os princípios, valores e políticas que orientam a sua ação educativa 
global. Desta forma, os principais princípios orientadores do Projeto Educativo 
promovem uma valorização do contexto, responsabilizando todos os intervenientes do 
processo educativo; o respeito pela diferença, visando uma escola que seja inclusiva e 
que possibilite a igualdade de oportunidades e o sucesso educativo de todos, através da 
implementação de medidas sociais e económicas e de apoio pedagógico; a defesa de 
uma sociedade cívica, justa e humana, organizada de forma democrática; e a existência 
de uma bom ambiente escolar, garantindo a prestação de um serviço público que 
privilegie os interesses e as necessidades dos alunos, contribuindo, deste modo para o 
desenvolvimento económico, social e cultural do meio em que se insere. Estes 
princípios estão diretamente relacionados com um conjunto de finalidades que 
promovem a aquisição e o desenvolvimento de competências essenciais à formação 
profissional, pessoal e social dos alunos. Neste sentido, pretende-se assegurar uma 
formação integral de todos os alunos ao longo dos diferentes anos e ciclos, respeitando 
os seus interesses e atendendo às suas necessidades e dificuldades. Procura-se, portanto, 
promover o sucesso educativo de todos, através do estabelecimento de medidas 
concretas e práticas inclusivas de apoio e acompanhamento dos alunos com 
Necessidades Educativas Especiais. Além disso, pretende-se fomentar nos alunos o 
gosto pela aprendizagem ao longo da vida, incentivando-os a desenvolver as suas 
potencialidades nas diversas componentes do currículo e preparando-os para os desafios 
da sociedade de informação e conhecimento. Em termos curriculares valoriza-se o uso 
das Tecnologias de Informação e Comunicação como ferramenta de aprendizagem 
transversal e o uso da Língua Portuguesa em todos os espaços de interação escolar, 
promovendo-se, assim, práticas de interdisciplinaridade. Pretende-se, ainda, incutir e 
desenvolver a curiosidade científica e experimental, a criatividade e imaginação e a 
tomada de decisões, permitindo aos alunos tornarem-se cidadãos ativos ao longo da 
vida. 
 Em suma, o Projeto educativo é o documento que permite atender às 
necessidades específicas do contexto em que este Agrupamento se insere, sendo que a 
regulação de toda a sua ação está contemplada no Regulamento Interno. Este é um 
instrumento que confere autonomia ao Agrupamento, estabelecendo os seus princípios 
gerais, designando os órgãos que o compõem e as suas principais funções e desenhando 
as suas estruturas de orientação educativa. Além disso, comtempla os principais direitos 
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e deveres da comunidade escolar bem como os serviços de apoio e as atividades de 
enriquecimento curricular. O Regulamento Interno gere, portanto, toda a ação do 
Agrupamento, procurando proporcionar um serviço de qualidade, capaz de satisfazer os 
interesses e as necessidades dos elementos que o formam. A existência deste documento 
permite constatar que este é um Agrupamento bem organizado, consciente do tipo de 
serviço que pretende prestar à sua comunidade. 
 Os Projetos Curriculares de Turma são documentos que permitem conhecer com 
maior detalhe as necessidades dos alunos que compõem determinadas turmas. Ou seja, a 
partir destes documentos torna-se possível realizar um levantamento das caraterísticas 
da turma, dos seus interesses, necessidades e dificuldades. Neste sentido, para 
caraterizar a turma do 3º ano consultou-se o seu PCT. Esta turma era composta, 
inicialmente, por 22 alunos, no entanto, no decorrer do ano letivo2011/2012 foram 
inseridos dois novos alunos (um no final do 1º período e o outro no decorrer do 2º 
período). Destes alunos, 12 eram do sexo feminino e 12 do sexo masculino. Em termos 
socioeconómicos, nesta turma verificou-se um nível médio/baixo, sendo que os pais dos 
alunos, na grande maioria, possuía poucas habilitações académicas e uma situação 
profissional pouco estável. Havia, ainda, alguns casos de famílias monoparentais. Além 
disso, nesta turma observava-se uma grande diversidade cultural, uma vez que havia 
alunos provenientes de vários países. Por conseguinte, para além da nacionalidade 
portuguesa da maioria dos alunos da turma, havia um aluno de nacionalidade brasileira, 
dois alunos de nacionalidade romena e ainda um aluno de nacionalidade guineense. Este 
foi um aspeto importante e a ter em consideração aquando da planificação e realização 
das atividades, pois esses alunos possuíam um conjunto de conceções que nasceram de 
experiências vividas em contextos culturais e sociais bastante distintos daqueles que 
foram experienciados pelos alunos de nacionalidade portuguesa. Desta forma, a 
diversidade cultural não foi entendida como uma adversidade mas como uma 
potencialidade, capaz de proporcionar experiências de aprendizagens diversificadas e 
enriquecedoras. Para além disso, esta era uma turma, de certo modo, homogénea, dado 
que a maioria dos alunos desenvolveu as competências e tinha atingido as metas de 
aprendizagem definidas para o 2º ano de escolaridade. No entanto, existiam duas alunas 
que dispunham de Apoio Educativo. No que concerne a aspetos 
comportamentais/atitudinais, esta era uma turma que apresentava um comportamento 
pouco satisfatório, demonstrando dificuldades no cumprimento das regras por eles 
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estabelecidas no início do ano letivo. Destacaram-se, negativamente, três alunos da 
turma que, para além de terem grandes dificuldades em respeitar as regras de 
comportamento, também prejudicaram o desenvolvimento das atividades e 
consequentemente das aprendizagens, tanto deles como dos restantes alunos da turma. 
Este foi, portanto, outro aspeto que mereceu atenção e que foi explorado com o intuito 
de possibilitar um ambiente propício ao desenvolvimento do conhecimento. Esta era 
uma turma em que se verificava uma grande diversidade de ritmos de trabalho e alguns 
alunos apresentavam dificuldades de concentração. Neste sentido, foi necessário colocar 
em prática diversas estratégias que promovessem a motivação, para que todos os alunos 
se sentissem envolvidos no processo ensino-aprendizagem. Assim sendo, foram 
contempladas no PCT da turma um conjunto de estratégias pedagógicas que 
procuravam proporcionar a formação integral de todos os alunos, através da 
planificação de atividades de experimentação de técnicas, instrumentos e formas de 
trabalho diversificadas que possibilitaram aprendizagens significativas. Foi, igualmente, 
importante promover o desenvolvimento da autonomia e de competências que 
permitiram aos alunos aplicar os conhecimentos desenvolvidos, atingindo, desse modo, 
a automatização do aprender a aprender. As aprendizagens foram desenvolvidas com 
recurso a atividades que fomentaram a autonomia, a criatividade, a concentração, a 
autoestima, a confiança e a cooperação. 
 Relativamente ao 2º ciclo consultou-se o Projeto Curricular da turma do 5º, 
sendo possível verificar que se tratava de uma turma heterogénea, existindo casos de 
alunos com Necessidades Educativas Especiais. Esta turma era formada por 27 alunos, 
dos quais 11 eram do sexo feminino e 15 do sexo masculino, existindo um aluno que 
estava referenciado no âmbito das NEE. Em termos socioeconómicos, nesta turma 
verificava-se um nível médio/alto, sendo que os pais dos alunos, na grande maioria, 
possuía altas habilitações académicas e uma situação profissional estável. Havia, ainda, 
alguns casos de famílias monoparentais. Além disso, estavam identificados um conjunto 
de alunos (quatro) que necessitavam de um apoio mais individualizado devido às 
dificuldades que apresentavam. Foi possível verificar que alguns destes alunos tinham 
passado por situações de retenção, existindo um aluno com hiperatividade e outro com 
dislexia. Contudo, os restantes alunos, na grande maioria tinham um bom 
aproveitamento demonstrando interesse e empenho na realização das atividades, 
embora, em alguns casos, se distraíssem com alguma facilidade. Foi, também, possível 
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verificar as principais dificuldades de alguns alunos da turma e que mereceram especial 
atenção para que o desenvolvimento de aprendizagens ocorresse com sucesso. Destas 
destacaram-se as dificuldades de concentração, falta de autoestima e baixa autonomia. 
Apresentavam, ainda, poucos hábitos de estudo, um ritmo lento na realização das 
tarefas, dificuldades em organizar os materiais e uma participação desordenada. 
Detetaram-se, também, dificuldades no raciocínio lógico e no cálculo mental e 
dificuldades na leitura e compreensão oral e escrita. Desta forma, foi possível observar 
que as prioridades educativas estabelecidas, para esta turma, procuravam atenuar as 
dificuldades diagnosticadas, visando o sucesso escolar destes alunos.  
 Após a análise destes documentos e das planificações anuais das atividades a 
desenvolver nas várias áreas disciplinares, no ano letivo 2011/2012, estabelecidas pelo 
Agrupamento, estavam reunidas as condições que deram início a uma observação direta 
das práticas pedagógicas desenvolvidas pelos professores cooperantes. Este 
conhecimento sustentou o desenvolvimento de toda a PES e em particular do Projeto de 
Intervenção, uma vez que as planificações elaboradas se basearam em todos os aspetos 
mencionados anteriormente, numa perspetiva de proporcionar aos alunos aprendizagens 











2. Identificação do problema 
O contato direto com o contexto escolar, nomeadamente com os alunos das 
turmas onde foi implementado o projeto de intervenção, permitiu identificar o problema 
que deu origem ao tema deste projeto - Ler e Escrever para Aprender. Assim sendo, a 
definição da problemática surgiu da identificação das necessidades/dificuldades 
demonstradas por alunos, nomeadamente no domínio da expressão escrita. Neste 
sentido, foram consultados alguns documentos oficiais, como o Projeto Educativo e o 
Programa de Português do Ensino Básico, com o intuito de fundamentar e justificar a 
ação pedagógica desenvolvida. Por conseguinte, depois de analisar o Projeto Educativo 
do Agrupamento, foi possível verificar que uma das suas finalidades consistia em 
“Fomentar e valorizar o uso da Língua Portuguesa na transversalidade do currículo e em 
todos os espaços de interação escolar” (Projeto Educativo de Agrupamento 2009-2013, 
2ºVolume, p.4). Além disso, a observação deste contexto escolar permitiu verificar que 
os alunos necessitavam de desenvolver competências no domínio da leitura e da escrita 
para que fossem capazes de produzir textos como forma de explicitação dos 
conhecimentos adquiridos nas diferentes áreas disciplinares. 
Em segundo lugar, e depois de consultar o documento relativo ao Programa de 
Português do Ensino Básico, optou-se por concretizar um projeto de intervenção que 
possibilitasse aos alunos o desenvolvimento de “competências específicas implicadas 
nas atividades linguísticas que se processam no modo escrito: a leitura e a escrita” 
(Ministério da Educação, 2009, p.15). De acordo com o referido programa, “entende-se 
por leitura o processo interactivo que se estabelece entre o leitor e o texto, em que o 
primeiro apreende e reconstrói o significado ou os significados do segundo” (Ministério 
da Educação, 2009, p.16). Em relação à escrita, esta é “o resultado, dotado de 
significado e conforme à gramática da língua, de um processo de fixação linguística que 
convoca o conhecimento do sistema de representação gráfica adoptado, bem como 
processos cognitivos e translinguísticos complexos” (Ministério da Educação, 2009, 
p.16). 
Por fim, os conteúdos programáticos, selecionados para a concretização deste 
projeto de intervenção pedagógica, encontravam-se diretamente relacionados com o 
domínio da leitura e da escrita, sendo que um dos conteúdos desenvolvidos foi o 
resumo, o que permitiu aos alunos desenvolver competências do domínio da expressão 
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escrita. Além disso, pretendia-se que os alunos desenvolvessem capacidades de escrita 
de caráter não-compositivo, como sublinhar, tomar notas e registar, essenciais à sua 
formação académica. Note-se que o aluno deverá ser capaz de, no final do ensino 
básico, “Usar corretamente a língua portuguesa para comunicar de forma adequada e 
para estruturar o pensamento próprio” (Currículo Nacional do Ensino Básico – 















CAPÍTULO II - ENQUADRAMENTO TEÓRICO 
 
1. O processo de escrita 
1.1- Perspetivas sobre o processo de escrita 
Na perspetiva tradicional do processo de ensino e aprendizagem da escrita era 
atribuído ao produto um papel crucial, na medida em que os textos produzidos pelos 
alunos, na comparação com os modelos usados, ditavam o sucesso ou insucesso da 
aprendizagem. Alem disso, de acordo com esta abordagem, a gramática era encarada 
numa perspetiva normativa, centrando-se a atenção dos professores na ortografia e na 
transcrição de informação, colocando de parte as dimensões comunicativas e funcionais 
da língua. A importância atribuída ao produto era sustentada, também, no âmbito de 
alguns estudos literários, como o Formalismo Russo e o New Criticism norte-
americano, sendo que o contexto de produção era completamente desvalorizado. 
“Mais tarde, e por influência da linguística textual, outras dimensões assumem 
relevo, nomeadamente as relacionadas com as tipologias textuais, com base na 
identificação das respetivas características estruturais e linguísticas” (Carvalho, 2011a, 
p. 88). Entre estas dimensões destacam-se as referentes à ortografia que assumem um 
papel fundamental na fase inicial de desenvolvimento da criança e cujas regras esta vai 
interiorizando progressivamente, criando, em simultâneo, uma espécie de “dicionário 
mental” composto por imagens relativas às palavras escritas. Foram, ainda, valorizadas 
as dimensões morfológica e sintática relacionadas com a coesão textual nas suas 
diversas vertentes: frásica; interfrásica; temporal; referencial e lexical. Além disso, a 
coesão implica, ainda, o desenvolvimento da capacidade de articulação entre a 
permanência, referente ao que foi dito, e a progressão, relacionada com os novos 
elementos introduzidos. Para além da coesão textual, também são relevantes os aspetos 
relativos ao léxico e à propriedade vocabular. Por fim, surge a valorização de dimensão 
textual, nomeadamente ao nível da coerência e das caraterísticas que definem os vários 
tipos e géneros textuais.  
Novas propostas pedagógicas de natureza cognitivista atribuem ao processo de 
escrita o papel central, dado que a competência comunicativa apenas se desenvolve 
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quando os escreventes dominam os mecanismos linguísticos e o modo de os utilizar. 
Como tal, o processo de escrita passou a ser perspetivado de uma forma mais complexa, 
colocando-se em relevo as atividades cognitivas a que o indivíduo necessita de recorrer 
para a construção de um texto, e considerando a sua dimensão social, adequando a 
escrita à situação de comunicação. Deste modo, os alunos deverão ser capazes de 
produzir enunciados que transmitam intencionalidade e sentido em função dos 
contextos em que são produzidos. Por conseguinte, o ato comunicativo resulta da 
combinação de duas vertentes: a cognitiva, uma vez que surge de um conjunto de 
decisões que o emissor toma durante o processo de escrita e a social, dado que essas 
decisões dependem do contexto em que este decorre. Tal como refere Barbeiro (2003) 
“pretende-se que venha a ser o próprio aluno a orientar-se e a descobrir a via que quer 
seguir na elaboração de um texto. Nesse percurso de descoberta das dimensões e 
potencialidades, os alunos encontrar-se-ão a construir a aprendizagem e a relação com a 
escrita” (p.15). 
 
1.2- Caraterísticas do processo de escrita 
Tal como foi referido anteriormente, nas últimas décadas, a didática da escrita tem 
sido fortemente influenciada por uma vertente de natureza cognitivista que valoriza os 
processos mentais que são ativados no ato da escrita. São vários os modelos que 
procuram descrever o processo de escrita neste domínio, destacando-se o modelo 
apresentado no início da década de oitenta por Linda Flower e John R. Hayes. Este 
assume especial importância pois definiu as dimensões que integram o ato da escrita e 
institucionalizou um conjunto de conceitos e termos que ainda hoje são aplicadas tanto 
no âmbito da investigação no domínio da escrita como na aplicação no contexto 
pedagógico. Assim sendo, o modelo defendido por estes autores concebe o ato de 
escrita como “uma tarefa de resolução de problemas” (Carvalho, 2011b, p.221), 
perspetivando-o como “resultado de um conjunto de processos mentais, 
hierarquicamente organizados, controlado pelo sujeito através de um mecanismo, 
designado como monitor” (Carvalho, 2011a, p.89). Além disso, o processo de escrita 
integra três domínios: o contexto, que corresponde ao próprio texto que se encontra em 
construção e aos aspetos referente ao tema, aos objetivos e ao destinatário; a memória a 
longo prazo do sujeito que escreve e ainda o próprio processo de escrita que é 
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constituído por três subcomponentes: a planificação, a redação e a revisão que 
apresentam um carater recursivo e vão sendo controlados pelo monitor. 
O momento de planificação no ato da escrita consiste na construção e organização 
da representação interna do conhecimento, uma vez que prossupõe a mobilização desse 
mesmo conhecimento através da sua ativação na memória ou pelo recurso a fontes 
externas. Procura, então, gerar, selecionar e organizar as ideias de acordo com os 
objetivos propostos na tarefa a realizar e em função do destinatário. Neste sentido, o 
plano geral desenhado antes de construção do texto propriamente dito deverá ser 
encarado como um documento orientador, sendo que para a sua elaboração, o sujeito 
mobiliza conhecimentos internos ao nível do tipo e género de texto a construir, do tema, 
dos conteúdos, dos objetivos e do destinatário. Deste modo, torna-se fundamental que o 
escrevente ajuste os seus conhecimentos às necessidades que o ato de escrita exige em 
determinado momento, uma vez que o texto produzido emerge desse mesmo contexto, 
enquadrando-o em simultâneo. No entanto, este plano não deverá ser entendido como 
um guia incapaz de sofrer alterações. Aliás, este pode ser modificado no decorrer do 
processo de escrita e caso o sujeito considere necessário pode mesmo ser abandonado e 
substituído pelo um novo plano. Por conseguinte, o momento da planificação 
corresponde a um momento de aprendizagem em que o sujeito obtém ajuda na 
identificação do tipo e do objetivo da tarefa, procurando adequa-la ao destinatário 
visado. 
A redação corresponde à passagem do plano mental para o da linguagem verbal, 
tornando-se a sua representação visível numa determinada superfície. Desta forma, 
neste subdomínio do processo de escrita pretende-se explicitar, através da linguagem 
escrita, as ideias desenhadas no momento da planificação do texto. Assim sendo, 
pressupõem-se a sequencialização das estruturas linguísticas ao nível morfossintático e 
a sua organização com o intuito de lhes atribuir significado. Este exercício “exige não 
só a capacidade de relacionar as diversas ideias num nível mental mas também o uso 
adequado dos mecanismos linguísticos que permitem a sua expressão de forma 
sequencial” (Carvalho, 2011b, p. 222). No decorrer deste processo, o sujeito pode 
efetuar paragens para se certificar da adequação do seu texto às finalidades traçadas e ao 
contexto de comunicação. Deste modo, a redação não é um processo linear, uma vez 
que o escrevente tem a possibilidade de realizar pausas para rever a informação escrita e 
proceder a reformulações caso considere necessário. É, pois, fundamental dar 
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continuidade ao texto recorrendo a mecanismos linguísticos que assegurem a produção 
de um texto dotado de coerência e coesão. A grande dificuldade que o sujeito encontra 
ao longo deste processo decorre do facto de o ato da escrita implicar a comunicação de 
uma determinada intenção por parte do emissor na ausência do referente e do 
destinatário. Além disso, o contexto de produção do texto, difere do contexto de 
receção, logo o sujeito terá de realizar inferências sobre os conhecimentos e as 
necessidades do destinatário para concretizar a adequação do texto a situação de 
comunicação. Neste sentido, o escrevente tem de desenvolver estratégias e efetuar 
escolhas com base no seu conhecimento metacognitivo. 
 A terceira componente do ato de escrita corresponde à revisão que consiste na 
análise do texto construído, havendo a possibilidade de o transformar. Este domínio 
implica a capacidade de refletir e de avaliar o texto produzido, sendo esta uma tarefa de 
distanciamento do indivíduo relativamente ao produto do trabalho realizado. Os autores 
deste modelo consideram que a revisão envolve, portanto, dois subprocessos: a 
avaliação e a reformulação, sendo estes ativados, normalmente, de forma consciente. No 
entanto, em algumas situações, estes poderão ser ativados de um modo inconsciente, 
sem que o sujeito tenha a intenção de o realizar. Assim, o processo de revisão não 
deverá surgir apenas com intenção de resolver determinados problemas detetados na 
construção do texto, nem deverá cingir-se a uma mera releitura do mesmo. Além disso, 
não se trata de um momento que ocorre apenas após a conclusão da redação do texto, 
havendo a possibilidade deste surgir em qualquer fase do processo de escrita e podendo 
originar novos momentos de planificação e redação. Deste modo, a revisão apresenta 
uma natureza recursiva, podendo surgir no momento final do ato escrita, mas também 
durante o próprio processo de redação e até mesmo antes desse processo, quando incide 
sobre o plano realizado ao nível mental. A revisão constitui um processo repleto de 
complexidade uma vez que no seu desenvolvimento será necessário considerar os 
objetivos estabelecidos para a construção do texto, prever se estes serão atingidos e 
propor alternativas que possibilitem a sua produção. Neste processo o sujeito procura 
concretizar o texto ideal e como tal, irá realizar tudo o que estiver ao seu alcance para o 
atingir. Assim sendo, sempre que surgirem alterações, o indivíduo deve atender às 
finalidades do texto, reescrevendo-o às vezes que considerar necessárias para o 
aproximar do texto ideal. Deste modo, rever implica reescrever, introduzindo 
modificações que transformam e aperfeiçoam o texto. Este possui, então, novas 
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caraterísticas que resultam do processo de intertextualidade entre o texto inicial e o 
novo contexto de produção. É exemplo, de reescrita textual, o resumo, uma vez que 
sendo um texto novo surge a partir da informação transmitida no anterior, mantendo 
assim uma ligação com o mesmo. 
No seguimento da linha cognitivista existe, ainda, outro modelo de referência: o 
de Bereiter e Scardamalia. Estes autores analisam e refletem, sobretudo, acerca da 
diferença entre uma escrita em desenvolvimento e uma escrita adulta, sendo que a 
primeira corresponde ao modelo de explicitação de conhecimento e a segunda ao de 
transformação de conhecimento. Este aspeto é fundamental para a definição dos 
objetivos traçados para o ensino da escrita, bem como para a compreensão deste mesmo 
processo, visto que tem implícito o processo de desenvolvimento da capacidade de 
escrever. Por conseguinte, o modelo de explicitação de conhecimento evidencia o 
comportamento dos sujeitos com menor capacidade de expressão escrita, que 
transmitem todo o seu conhecimento de forma linear e automática, através da ativação 
da memória. Assim sendo, o escrevente constrói o seu texto partindo “de uma ideia 
inicial ou de acordo com determinado padrão organizacional imposto, mas sem qualquer 
envolvimento recursivo e sem consideração daquilo que o destinatário possa ou não ter 
necessidade de saber” (Carvalho, 2001a, p. 90).Deste modo, o modelo de explicitação 
de conhecimento traduz um menor grau de elaboração da informação por parte dos 
indivíduos e consequentemente uma escrita menos desenvolvida. Pelo contrário, e de 
acordo com o modelo de transformação de conhecimento, existe uma interação entre o 
conteúdo e o contexto retórico. Desta forma, o conteúdo resulta de um processo de 
resolução de problemas que procura adequar a informação contida na memória ao 
contexto em que o texto é produzido. Processa-se, portanto, a uma transformação de 
informação que exige reflexão e consideração pelo destinatário, procurando resolver 
problemas referentes à linguagem e ao conteúdo. Este processo conduz, assim, ao 
desencadeamento e à reformulação de novas ideias, traduzindo-se, deste modo, numa 
escrita com caraterísticas adultas. Bereiter e Scardamalia mencionam, ainda, um 
princípio de dupla autonomia, na medida em que, por um lado, o sujeito deve construir 
o texto sem indicações que normalmente são fornecidas na linguagem oral pelo 
interlocutor, e por outro, o texto, que será lido na ausência do autor, deve deter todos os 
elementos necessários à sua compreensão, elementos esses que, na oralidade, podem 
normalmente ser inferidos a partir do contexto. 
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Os dois modelos apresentados anteriormente constituem, portanto, ferramentas 
fundamentais para a abordagem da escrita no contexto escolar. Neste sentido, deve-se 
articular a descrição do processo de escrita com a descrição do processo de 
desenvolvimento da capacidade de escrever. Esta articulação permite não só 
compreender as dificuldades e limitações de um indivíduo numa determinada fase de 
desenvolvimento, como também, definir estratégias de intervenção e ação pedagógica 
adequadas às necessidades dos mesmos. É neste quadro de definição de estratégias que 
atendem às necessidades e ao nível de desenvolvimento dos alunos que surge a 
facilitação processual, definida por Bereiter e Scardamalia como uma estratégia que 
permite aliviar a componente cognitiva usada durante a concretização de uma tarefa, 
libertando assim recursos cognitivos para a realização de outra tarefas, geralmente mais 
complexas e que normalmente o sujeito não as efetua. Além disso, quando se considera 
o nível de desenvolvimento cognitivo do aluno como um aspeto fundamental da 
abordagem da escrita no contexto escolar, torna-se importante realizar processos de 
mediação que enquadrem o texto produzido num contexto social. Assim, partindo do 
conceito de zona de desenvolvimento proximal definida por Vygostsky, compete ao 
professor criar as condições necessárias que permitam ao aluno a concretização da 
tarefa que o levem além do seu nível de desenvolvimento efetivo. O professor 
desempenha, assim, um papel de mediador, tornando-se coautor do texto do aluno. 
 







    2- O ensino-aprendizagem da escrita 
2.1- O desenvolvimento da expressão escrita  
 
A linguagem é condição essencial para a construção de conhecimento, assumindo 
especial importância nos processos de aquisição, elaboração e expressão de 
conhecimento. Esta configuração da linguagem tem implicações na própria conceção de 
aprendizagem, na medida em que pressupõe, para além da aquisição de conceitos, a 
interiorização dos meios de os representar e comunicar. É neste contexto que a escrita 
desempenha um papel fundamental como ferramenta de aprendizagem pois “ promove o 
desenvolvimento de conceitos, a generalização, o pensamento crítico, facilita a 
resolução de problemas e a reflexão sobre o próprio processo de compreensão” 
(Carvalho, s/d, p.2). Neste sentido, ao longo do processo de escrita, o indivíduo depara-
se com grandes desafios cognitivos que o obrigam a tomar consciência dos processos 
que envolvem este ato, visando a seleção de estratégias que permitam atingir os 
objetivos propostos. Assim sendo, o sujeito procede à colocação de hipóteses, 
reprocessa conceitos, confronta ideias, interpreta e sintetiza, promovendo, deste modo, a 
emergência de estratégias cognitivas complexas que propiciam uma maior estruturação 
e maturação do pensamento. Contudo, para que a escrita seja uma ferramenta de 
aprendizagem eficaz é necessário que os indivíduos se envolvam na tarefa de 
transformação de conhecimento, implicando os seus conhecimentos prévios e a reflexão 
acerca das suas experiências. Deste modo, o contributo da escrita para a aprendizagem 
também depende de fatores de natureza discursiva, nomeadamente aqueles que surgem 
da necessidade de configuração do conhecimento ao nível dos géneros textuais. Esta 
configuração leva o indivíduo a articular a forma com o conteúdo, valorizando a 
dimensão retórica. 
 O papel da escrita, como ferramenta de aprendizagem no contexto escolar, está 
associado, ainda, ao de expressão do conhecimento adquirido, assumindo esta dimensão 
maior relevância nos momentos de avaliação em que o sucesso dos alunos depende não 
só do conhecimento que este possui, mas também da capacidade de o exprimir por 
escrito. Por conseguinte, a escrita assume na escola e em particular na aula de língua 
materna uma dupla dimensão: “a de objeto de conhecimento e a de veículo da sua 
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própria transmissão” (Carvalho, 2011a, p.82). Esta ideia de dupla dimensão da escrita 
tem assumido alguma importância entre a comunidade científica, destacando-se o 
movimento de Writing Across the Curriculum (WAC), desenvolvido nos Estados 
Unidos da América. Este movimento preconiza a escrita como um meio de 
comunicação e de aprendizagem transversal a toda a escola e a qualquer nível de ensino. 
Deste modo, tal como Carvalho (2011b) refere, a escrita não é apenas objeto a 
desenvolver na aula de língua materna mas extensível às diversas áreas disciplinares, 
quer ao nível da transmissão de saberes, quer na sua explicitação (p.225). 
Este papel da escrita é igualmente reconhecido em documento oficiais regulados 
pelo Ministério da Educação em Portugal que reconhece “o caráter complexo e 
multifacetado do processo de escrita e o papel que este pode desempenhar nos processos 
de estruturação do pensamento”. Neste sentido, a escrita surge como uma competência 
de caráter transversal relativamente às diversas áreas, sendo também fator de sucesso 
escolar. Também os novos Programas de Português para o Ensino Básio defendem estes 
princípios, referindo a importância do conhecimento translinguísticos, ou seja, o 
conhecimento que relaciona a língua com a aquisição de vários saberes. Além disso, 
consideram que “a aprendizagem do português conduz diretamente à estruturação de um 
pensamento próprio por parte do sujeito linguístico e à configuração de todo o 
conhecimento que o sistema de ensino potencia, incluindo o acesso a práticas e a bens 
culturais que pelo idioma e no idioma se afirma e sedimentam”. 
 Em suma, o desenvolvimento de competências de literacia nas diferentes áreas 
de saber é crucial, dado que ler e escrever são domínios particularmente complexos, 
havendo necessidade de serem promovidas tarefas de modo sistemático e intencional 
em todos os níveis de ensino e nas várias áreas. Este processo é também importante, 
uma vez que o sucesso escolar dos alunos passa por saber compreender e produzir 
textos que transmitam o conhecimento adquirido. 
 Tal como foi referido anteriormente, a aquisição e desenvolvimento da 
capacidade de escrever é um processo complexo e longo que tem lugar no contexto 
escolar. Neste processo, o sujeito passa por diferentes fases que decorrem da 
progressiva automatização de dimensões do processo de escrita, existindo diversos 
autores a debruçarem-se sobre o tema, nomeadamente Simon  que define três estádios: 
num primeiro momento o escrevente adquire a técnica de escrita; de seguida procede à 
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organização dos conhecimentos adquiridos; por fim, ocorre um domínio total da escrita 
como forma de expressão. Uma descrição mais pormenorizada deste processo é 
realizada por Krollque define quatro fases no processo de escrita: a preparação, a 
consolidação, a diferenciação e a integração (Carvalho, 2003).  
A fase de preparação corresponde “à aquisição dos mecanismos de ortografia e de 
motricidade” (Carvalho, 2003 p. 118).Esta está diretamente relacionada com o 
desenvolvimento da parte muscular do corpo humano que possibilita a apreensão do 
instrumento de escrita, a realização de movimentos numa superfície plana e o domínio 
do espaço bidimensional. Para facilitar e ajudar no desenvolvimento desta aptidão a 
criança pode efetuar exercícios de movimento e postura através de atividades de 
desenho e de recorte. Outro aspeto a considerar nesta fase é a ortografia que procura 
representar, através de grafemas, os sons da linguagem oral. Contudo, existe uma 
enorme irregularidade neste domínio, uma vez que há grafemas que correspondem a 
diversos fonemas e vice-versa. No entanto, a criança vai adquirindo, com o passar do 
tempo, conhecimento das regras ortográficas, criando na mente uma espécie de 
dicionário que relaciona uma dada imagem com a palavra escrita. Além desta 
irregularidade, existe um conjunto de fatores que influenciam o processo de 
aprendizagem da criança que levam, muitas vezes, ao aparecimento do erro ortográfico. 
Este surge, então, por diversos motivos, nomeadamente das dificuldades de 
memorização, da falta de atenção e perceção, da inadequação dos métodos de leitura 
utilizados, do meio social onde os alunos se inserem e, ainda, do contato permanente 
com situações do domínio oral que está revestido de uma enorme complexidade, própria 
da língua. A criança tem também que centrar a sua atenção nas questões de delimitação 
das palavras e frases e na pontuação. Estes aspetos tornam a aprendizagem da escrita 
bastante demorada, fazendo, também, com que os textos produzidos sejam apresentados 
de forma rudimentar.  
 Na fase da consolidação, os textos elaborados apresenta, ainda, marcas da 
oralidade pois a criança escreve como fala, uma vez que ainda não tem consciência de 
que escrever e falar são tipos de linguagem diferentes. Esta é a fase que corresponde em 
grande medida à escrita de explicitação de conhecimento definida por Bereiter e 
Scardamalia. Este género de escrita resulta na produção de um texto construído de 
forma simplificada, em que o conteúdo ativado na memória é imediatamente transcrito 
para o papel, não existindo um momento destinado à reflexão sobre o conteúdo, os 
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objetivos, as finalidades e o destinatário, sendo, portanto, um processo centrado no 
escrevente. 
 Quando o indivíduo se consciencializa da diferença entre a escrita e a oralidade 
inicia-se a fase da diferenciação. No entanto, este não é um processo pacífico 
apresentando algumas dificuldades, visto que o ato da escrita processa-se na ausência do 
referendo e do recetor. Assim sendo, o escrevente tem de considerar estas duas 
realidades no plano mental, o que torna este exercício mais complexo. Nesta fase, o 
sujeito tem de construir o seu texto de forma autónoma, sem qualquer tipo de 
indicações, e estruturar o seu conteúdo, de modo a possibilitar a sua compreensão num 
momento posterior, em que o seu leitor terá acesso à informação exclusivamente a partir 
do texto produzido. Este processo é definido por Bereiter e Scardamalia como o de 
transformação de conhecimento, sendo o ato de escrita entendido como um exercício de 
resolução de problemas, existindo interação do conteúdo e do retórico. Deste modo, os 
objetivos traçados são adequados ao destinatário, resultando daí um texto centrado no 
leitor. Por conseguinte, na fase da diferenciação, os textos elaborados apresentam 
caraterísticas que evidenciam uma preocupação com o tratamento da informação, 
nomeadamente em relação à generalização e à especificação.  
 Por fim, na fase da integração, o escrevente desenvolve um tipo de escrita dotada 
de caráter pessoal. Segundo Carvalho (2003), o sujeito adquire a capacidade de 
controlar os domínios da expressão oral e escrita, sendo capaz de o usar consoante o 
contexto e as circunstâncias, dotando a sua expressão de marcas pessoais (p.122). 
 Deste modo, e tendo em conta as fases descritas anteriormente, o 
desenvolvimento da capacidade de expressão escrita pode ser entendido como um 
processo que passa pela crescente automatização de aspetos a níveis cada vez mais 
profundos. Posteriormente, o indivíduo centra-se na adequação da expressão ao 
contexto situacional, considerando, assim, o recetor, a situação e o conteúdo. Contudo, 
este processo de evolução da capacidade de escrever não ocorre de forma simplificada, 
existindo uma série de condições e fatores que contribuem para o seu desenvolvimento. 
Neste sentido, quando são definidas as estratégias de ensino-aprendizagem da escrita no 
contexto escolar é necessário ter em conta o próprio processo de escrita, bem como o 
processo de aquisição e desenvolvimento da capacidade de escrever. Assim sendo, a 
promoção das competências de escrita deve ter em conta o nível de desenvolvimento de 
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cada aluno, sendo esta uma tarefa difícil, uma vez que no contexto escolar atual as 
turmas são constituídas por um número elevado de alunos que apresentam competências 
de escrita diversificadas. No entanto, não se trata de uma tarefa impossível e a solução 
encontra-se na realização de tarefas específicas, onde o aluno se apresenta como fator 
importante da sua própria aprendizagem. Esta é uma abordagem setorial onde “a acção 
do docente pauta-se pela definição das características específicas do produto a obter [e 
do] funcionamento cognitivo do aluno, perante as tarefas relativas a cada fase de 
produção […] fazendo emergir os momentos e os meios de regulação e os respetivos 
critérios, isto é, colocando o processo de avaliação formativa ao serviço da própria 
aprendizagem” (Carvalho,2003, p.125). 
 Ao analisar o processo de escrita, o processo de desenvolvimento da capacidade 
de escrever e as relações estabelecidas entre ambos surge uma outra perspetiva de 
abordagem da escrita no contexto escolar. Bereiter e Scardamalia falam de estratégias 
de facilitação do procedimento ou facilitação processual. Esta abordagem procura 
promover a concretização de uma tarefa que o escrevente não realiza porque não dispõe 
dos mecanismos cognitivos necessários. Assim sendo, as estratégias de facilitação 
processual introduzem um mecanismo externo que facilita a concretização dessa tarefa, 
criando rotinas e pistas que levam o sujeito a realizar um processo que normalmente não 
é ativado. Desta forma, pretende-se, através da criação de rotinas, que o escrevente 
automatize e interiorize a realização desse processo. Segundo os autores mencionados 
anteriormente, a criação destas estratégias de facilitação processual ocorrem em 
diversas fases. Inicialmente, tal como é descrito por Carvalho (2003), é necessário 
identificar um mecanismo de autorregulação que é utilizado por alguém que tenha 
desenvolvido a capacidade de expressão escrita. De seguida, é fundamental descrever 
esse mesmo mecanismo, quer ao nível das operações cognitivas envolvidas, quer ao 
nível das funções que desempenha. Posteriormente é preciso encontrar meios para criar 
rotinas relativamente ao uso desse mecanismo. Por fim, é necessário criar meios 
exteriores de apoio ou ensinar rotinas que não permitam o bloqueio do referido 
mecanismo de autorregulação (p.126).  
 O recurso aos mecanismos autorreguladores, como por exemplo, planear, 
controlar, rever e avaliar devem ser, portanto, promovidos e incentivado o seu uso 
porque, para além de facilitarem a realização das tarefas que o sujeito tem normalmente 
dificuldade em concretizar, também privilegiam o seu desenvolvimento cognitivo, visto 
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que procede-se a alterações de comportamento devido à automatização e incorporação 
dos novos procedimentos. Assim sendo, para além da estratégia de facilitação 
processual, Bereiter e Scardamalia fazem referência à concretização de objetivos como 
uma outra estratégia inserida na perspetiva de desenvolvimento de mecanismos de 
autorregulação. Neste domínio é fundamental que os objetivos propostos sejam 
concretos e específicos, uma vez que ao promover-se a criação de objetivos mais 
concretos é possível desenvolver nos alunos a realização de tarefas mentais que são 
próprias das vias mais complexas.  
 
2.2- O papel do professor no processo de ensino-aprendizagem da escrita 
 
Na visão tradicional do processo de ensino-aprendizagem o professor detinha um 
papel crucial, na medida em que possuía e conhecimento e transmitia-o ao aluno que se 
limitava a desempenhar um papel passivo como recetor desse conhecimento. Além 
disso, não se atendia à heterogeneidade, pois os alunos eram vistos no seu conjunto e as 
suas caraterísticas individuais eram ignoradas, favorecendo-se, assim, a uniformização. 
Neste processo era dado ao aluno um reforço positivo quando demonstrava 
conhecimentos, mas quando não era capaz de o fazer considerava-se um erro, não 
existindo lugar para a análise e reflexão.  
No entanto, estas ideias foram-se transformando ao longo dos tempos e o aluno 
passou a deter um papel fundamental e central no processo de ensino-aprendizagem. 
Assim, deixa de ser um mero recetor de conhecimento e passa a ser construtor ativo e 
interveniente neste mesmo processo. Por conseguinte, o conhecimento não surge do 
processo de memorização, mas antes da compreensão efetiva da informação que tem 
acesso. É neste acesso à informação que o professor desempenha um papel importante 
como regulador, orientador e mediador do conhecimento. Neste sentido, os docentes 
devem agir de forma a gerar a autonomia dos alunos, procurando incentivar o aprender 
através do saber fazer e do uso. 
Neste domínio, são vários os autores que procuram caraterizar o papel do 
professor no processo de ensino-aprendizagem. Há quem refira que aprender implica 
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uma mudança de comportamento por parte do aluno como resposta à solicitação do 
professor. Deste modo, cria-se uma relação de reciprocidade entre o emissor e o recetor 
que se vai aproximando do papel de emissor. Esta ideia é, também, partilhada por 
Moderno (1992), defensor da aprendizagem que surge da interação, da participação no 
contexto, da partilha de saberes e da formação contínua dos docentes. O professor é 
visto, então, como mediador e orientador na construção de conhecimento dos alunos. 
Contudo, esta interação pode, também, ser concretizada com os colegas de turma, 
transformando-a num momento de aprendizagem. Fala-se, assim, de ensino tutorial que 
tem sido usado recentemente pelos professores, com o intuito de tornar o aluno parte 
integrante na construção do seu conhecimento e corresponsável no processo de 
aprendizagem dos seus companheiros. Neste sentido, a aprendizagem cooperativa 
possibilita a consciencialização e o controlo, por parte dos alunos, dos seus próprios 
processos de raciocínio. Para além de ajudar os alunos a tomarem consciência de que o 
seu sucesso escolar depende, sobretudo, de si próprio, o professor deve refletir acerca 
das suas práticas e estratégia adotadas, visando a descoberta da melhor forma de ajudar 
os seus alunos.  
Atualmente, o papel do professor no processo de ensino-aprendizagem está bem 
definido no domínio da investigação, havendo consenso em lugar que este ocupa neste 
processo. No entanto, ao olharmos para o contexto escolar verificamos que existe, 
ainda, alguma resistência em atribuir ao aluno o papel central na construção do seu 
próprio conhecimento e ao professor o papel de mediador e orientador neste mesmo 
processo. Esta resistência advém das práticas continuadas e enraizadas na escola 
portuguesa. Neste sentido, é fundamental que cada professor, para além de se 
consciencializar do seu papel no processo de construção de conhecimento dos alunos, 
aja em conformidade com as práticas defendidas pela pedagogia atua. Deve, também, 
modificar as suas próprias práticas, caso seja necessário, sem receio porque a mudança, 
por norma, é sinónimo de melhoria, quando feita com consciência e se as práticas 
defendidas visam o aperfeiçoamento do processo de ensino-aprendizagem.  
Em relação ao processo de ensino-aprendizagem da escrita considera-se que o 
professor deve intervir em cada um dos momentos de construção textual (planificação, 
redação e revisão), apresentando, portanto, uma atuação pedagógica setorial. Neste 
sentido, o docente deve assegurar aos alunos, através da prática sistemática, um domínio 
progressivo das competências essenciais da expressão escrita. O professor deve, ainda, 
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promover uma atuação globalizante ao nível do produto, como por exemplo, através da 
reescrita de textos que promovam a capacidade de escrita dos alunos. Uma das formas 
de reescrita textual é o resumo que implica processos fundamentais da redação e, por 
isso, o domínio dos mecanismos linguísticos que asseguram a coerência e a coesão do 
texto. Contudo, para que o processo de ensino-aprendizagem da escrita se traduza em 
conhecimento efetivo, o professor terá de conhecer o significado do ato de escrita e qual 
o seu propósito. A definição da conceção de escrita por parte do docente irá, então, 
influenciar todo o processo de ensino-aprendizagem da escrita, visto que as 
propostas/atividades desenvolvidas são planificadas pelo mesmo.  
 
2.3- Promoção de competências de escrita – o resumo 
 
Para compreender o conceito de resumo é necessário realizar, em primeiro lugar, 
uma distinção entre tipo de texto e género textual que tantas vezes são confundidos. 
Deste modo, entende-se por géneros textuais os fenómenos que contribuem para a 
regularização das atividades comunicativas do quotidiano. São, portanto, entidades que 
se caraterizam pelas suas funções cognitivas e institucionais, privilegiando a interação e 
a funcionalidade da língua. No que concerne aos tipos textuais, estes são vistos como 
construções definidas por propriedades linguísticas intrínsecas, integrando um conjunto 
de caraterísticas que formam diversas sequências linguísticas (narrativa, expositiva, 
descritiva, argumentativa e injuntiva). Neste sentido, é possível verificar que os géneros 
textuais são imensos mas os tipos de texto são limitados. Além disso, existem géneros 
textuais que comportam mais do que um tipo de texto.  
O resumo apresenta-se, assim, como um género textual, uma vez que tem por 
objetivo uma situação concreta de comunicação, em que o sujeito transmite determinado 
acontecimento a outra pessoa, através da comunicação oral ou escrita e de forma 
contraída, ou seja, reduzindo e simplificando a informação inicial. Este é, portanto, um 
processo consciente e voluntário. Assim sendo, resumir um texto consiste na passagem 
de informação de forma objetiva e respeitando sempre a mensagem contida no texto 
inicial ou texto-fonte. Além disso, deve-se utilizar um número mínimo de palavras, 
excluindo a informação acessória e preservando a essencial.  
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Na construção do resumo surge um novo texto com linguagem própria, mantendo, 
contudo, o conteúdo do texto inicial. Neste sentido, o escrevente, ao elaborar o resumo, 
deve distanciar-se do discurso do texto-fonte mas manter a mensagem que este 
apresenta. Assim sendo, quando um indivíduo constrói o seu texto procura transmitir 
uma dada informação, com determinada intenção, que surge da escolha dos mecanismos 
de escrita. No resumo, a escolha da informação a apresentar centra-se no essencial, 
dispensando os pormenores e as repetições, isto é, o acessório. No entanto, o ato de 
resumir não se aplica a todos os textos, visto que alguns deles apresentam caraterísticas 
únicas, dotados de um caráter estético e poético que não pode ser alterado, pois perderia 
a sua essência. Além disso, para resumir um texto é exigido competências de leitura que 
façam respeitar a informação essencial do texto-fonte, retirando apenas os tópicos 
necessários à sua compreensão e associando-os de modo coerente. 
Durante o processo de elaboração do resumo o sujeito realiza, sobretudo, uma 
redução e uma transformação do discurso, evitando a repetição de palavras e recorrendo 
a conetores para relacionar as ideias principais. Aliás, será necessário que o aluno 
desenvolva certos mecanismos que lhe permitam construir um texto mais curto e 
simples. Assim sendo, a construção do resumo concretiza-se em três etapas. Num 
primeiro momento, o escrevente procede à leitura global do texto-fonte, verificando o 
significado das palavras cujo significado desconhece, tornando, assim, possível a 
apreensão global do sentido do texto. Depois segue-se a leitura seletiva que consiste no 
sublinhar das ideias fundamentais ou ideias-chave do texto. Por fim, procede-se à 
divisão do texto em partes, mantendo os articuladores responsáveis pelas relações 
textuais. Na segunda fase, a operacional, inicia-se a redação do texto que se processa em 
dois níveis: a elaboração de um texto intermédio formado por palavras, expressões e 
frases selecionadas como sendo a informação essencial e suprimindo todas as palavras 
referentes ao acessório; e a realização de um texto condensado que comporta processos 
de generalização e de integração de estruturas modificadas e reduzidas que visam a 
criação de um texto conciso e coerente. Na última fase, procura-se criar uma forma 
definitiva do texto condensado que apresente clareza e coesão.  
Em suma, para que os alunos sejam capazes de construir resumos será necessário 
que, em primeiro lugar, conheça as caraterísticas de um bom resumo e o processo de o 
construir. Posteriormente será preciso desenvolver competências específicas, com 
recurso à prática/treino, como por exemplo, sublinhar, tirar notas e identificar as ideias 
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principais e os articuladores de discurso. Além disso, deve-se adequar o grau de 
dificuldade das tarefas ao nível de desenvolvimento do aluno, sendo tanto maior o grau 
de dificuldade quanto maior for o nível de desenvolvimento da criança. Por conseguinte, 
para desenvolver estas competências específicas, os alunos devem realizar tarefas 
diferenciadas, ou seja, tarefas que atendam às necessidade de cada aluno porque se uns 
alunos necessitam de aprender, por exemplo, a definir as ideias principais do texto, 
outros precisam de aprender a evitar as repetições e outros a exprimir-se por palavras 
suas. Neste processo de construção de um resumo a aprendizagem surge como uma 
mais-valia, dado que os alunos têm a possibilidade de partilhar as suas experiências, as 
estratégias que utilizam e aprender com as dificuldades com que se deparam ou com os 
seus sucessos e dos outros. Deste modo, esta forma de trabalho em grupo pode ser usada 
tanto na prática de atividades de desenvolvimento de competências específicas, como na 
produção do próprio resumo. No entanto, o professor pode recorrer a outro tipo de 
estratégias para facilitar o processo de elaboração do resumo, recorrendo, por exemplo, 
à modelação. Assim sendo, o docente deve executar, inicialmente, a tarefa, servindo de 
modelo, para que o aluno possa concretizá-lo, de seguida, com sucesso e num grau 
crescente de autonomia. Numa fase posterior, o professor pode pedir aos alunos que 
construam um resumo em pequenos grupos, seguindo-se um momento para a leitura e 
análise dos textos produzidos, observando os aspetos positivos e identificando aqueles 
que devem ser melhorados. Deste modo, é possível verificar que são inúmeras as 
estratégias que podem ser usadas, pelo docente, para praticar a elaboração de resumos, 




CAPÍTULO III – PROJETO DE INTERVENÇÃO 
PEDAGÓGICA: DESCRIÇÃO E AVALIAÇÃO DAS 
ATIVIDADES 
 
A implementação do projeto de intervenção pedagógica foi orientada pela 
metodologia de investigação-ação que se carateriza pela frequente dinâmica entre a 
prática e a teoria. Esta é, portanto, uma investigação de cariz qualitativo, implicando 
uma atitude de permanente reflexão, por parte do professor, acerca da ação e na ação. 
Por conseguinte, este projeto apresenta caraterísticas, essencialmente, qualitativas e 
descritivas, possibilitando a reflexão que levou à definição e reformulação dos 
conteúdos, atividades e estratégias de intervenção desenvolvidas ao longo do ano letivo. 
As atividades e estratégias foram, por vezes, reformuladas pois surgiram, ao longo das 
intervenções, ocorrências que conduziram às suas alterações. Assim sendo, faziam-se 
registos diários com o intuito de refletir sobre as práticas desenvolvidas e procurando 
criar oportunidades de aprendizagem que promovessem o efetivo desenvolvimento de 
competências de leitura e escrita. 
 Este projeto, tal como foi mencionado anteriormente, foi desenvolvido no 1º e 2º 
ciclo do Ensino Básico. Em ambas as situações pretendeu-se criar, implementar e 
avaliar unidades de ensino-aprendizagem que tinham por objetivo desenvolver 
competências de aprendizagem no domínio da leitura e da escrita, uma vez que os 
alunos inseridos neste contexto escolar demonstraram dificuldades e necessidades ao 
nível da compreensão e da expressão escrita. Assim sendo, ao nível da leitura foram 
implementadas estratégias que facilitavam este processo, nomeadamente sublinhar, 
tomar notas nas margens, identificar as ideias-chave do texto, recolher informação 
essencial e resumir informação. No domínio da expressão escrita foram concretizadas 
tarefas como a construção de esquema-síntese e a construção de resumos. A análise e 
reflexão incidiram nas tarefas mencionadas anteriormente, no entanto, foi destinado um 
momento de comparação das atividades que envolveram a elaboração de resumo, visto 




 De seguida, será apresentada uma descrição e avaliação das atividades 
desenvolvidas por ciclos. Assim sendo, numa primeira fase descreve-se o processo de 
investigação-ação no 1º ciclo que correspondeu a intervenções ocorridas em três dias 
diferentes. Nestas intervenções foi destinado um momento para implementar tarefas que 
pretendiam promover competências do domínio da leitura e da escrita. Serão 
apresentados, ainda, os materiais e dados recolhidos durante as intervenções e, por fim, 
é feita uma análise e avaliação desses mesmos dados. Numa segunda fase procede-se à 
descrição do processo de investigação-ação desenvolvido no 2º ciclo que ocorreu em 
três intervenções (três blocos de 90 minutos, na disciplina de Língua Portuguesa). 
Segue, também, a apresentação dos dados recolhidos e posteriormente é feita uma 





1. Intervenções no 1º ciclo do Ensino Básico 
As intervenções realizadas neste ciclo, no âmbito do projeto de intervenção 
pedagógica, foram sustentadas em planificações construídas segundo o modelo adotado 
pelo agrupamento. Estas planificações contemplavam atividades das várias áreas 
disciplinares pois correspondiam a um período letivo com a duração de 4 horas e 30 
minutos. Contudo, no presente relatório serão apenas apresentadas as atividades 
referentes à área de Língua Portuguesa, uma vez que estas eram as tarefas que 
promoviam o desenvolvimento de competências de leitura e escrita, sendo este o 
objetivo principal proposto no projeto de intervenção. Além disso, a organização 
curricular estabelecida para o 1º ciclo define a carga horária que deve ser destinada a 
cada área disciplinar, procurando promover e fomentar a interdisciplinaridade. Deste 
modo, os conteúdos explorados são, muitas vezes, transversais às diferentes áreas, 
possibilitando o desenvolvimento de atividades que se encontram relacionadas. Neste 
caso particular, o conteúdo transversal correspondeu ao tema “Aspetos do Meio Físico”. 
 
1.1- Intervenção do dia 31 de janeiro  
1.1.1- Descrição das atividades 
Nesta intervenção realizaram-se diversas atividades que contemplavam as áreas 
de Estudo do Meio, Língua Portuguesa e Matemática. Estas encontravam-se interligadas 
pela abordagem ao conteúdo: aspetos do meio físico – as rochas.  
A atividade da área de Língua portuguesa foi implementada após o intervalo da 
manhã (10:30/11:00), tendo sido desenvolvida num período de cerca de 2 horas. Esta 
tinha como objetivos específicos: 
- Ler e interpretar um texto informativo do domínio da área de Estudo do Meio;  
- Apreender o sentido global de um texto informativo;  
- Sublinhar a informação relevante; 
- Identificar e registar as ideias-chave por parágrafo;  
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- Completar um esquema-síntese. 
 Esta atividade foi desenvolvida em grupo turma e com orientação, uma vez que 
os alunos nunca tinham concretizado uma tarefa desta natureza. Além disso, a sua 
realização envolvia o uso de competências do domínio da leitura e da escrita que, nestes 
alunos, se encontravam, na grande maioria, pouco desenvolvidas. Sendo a leitura e, 
sobretudo, a escrita processos bastante complexos, foi necessário implementar uma 
atividade que contemplasse a orientação, procurando, assim, facilitar a concretização da 
mesma.  
No desenvolvimento desta tarefa foi, então, usada uma ficha de trabalho 
(anexo1) que continha um texto-fonte informativo. Este texto foi escolhido tendo em 
conta o estádio de desenvolvimento destes alunos, apresentando, assim, uma 
organização simples e recorrendo ao uso de uma linguagem clara. Tratava-se, ainda, de 
um texto pouco extenso, formado apenas por três curtos parágrafos, pois era pretendido 
que os alunos centrassem a sua atenção nas tarefas de leitura e escrita, uma vez que o 
conteúdo já tinha sido explorado de forma aprofundada anteriormente. Deste modo, a 
informação do texto-fonte já era conhecida dos alunos o que facilitou o processo de 
leitura e escrita. Assim sendo, no primeiro momento, os alunos realizaram uma leitura 
individual e silenciosa. Este tipo de leitura foi importante porque permitiu a cada aluno 
um contacto mais próximo com o texto texto-fonte, conduzindo-o à apreensão do 
sentido global do texto. De seguida, efetuou-se uma nova leitura, mas desta vez em 
grupo turma. Esta concretizou-se com o intuito de clarificar e simplificar o 
processamento da informação apresentada. Foi, então, pedido aos alunos que 
identificassem as palavras cujo significado desconheciam ou tinham dificuldade em 
perceber. Depois, construíram, com algum apoio, esses significados. Estavam, assim 
reunidas as condições para procederem à realização de duas pequenas tarefas de caráter 
não-compositivo, nomeadamente sublinhar passagens do texto-fonte com  informação 
relevante e identificar e registar as ideias-chave do texto. Para que todos os alunos 
sublinhassem com correção as expressões/palavras que continham informação relevante 
foi projetada a ficha de trabalho e através do quadro interativo foi possível sublinhar no 
texto-fonte, no formato digital. O registo das ideias foi efetuado no quadro, 
transcrevendo-as, posteriormente, para a ficha de trabalho. Por fim, completaram um 
esquema-síntese. Para tal, foi-lhes fornecida a estrutura do esquema-síntese e alguma 
informação com o intuito de facilitar a organização da mesma. Além disso, pretendia-se 
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que o aluno se familiarizasse com esta forma de organização de informação, que a 
traduz de forma simplificada, facilitando, assim, a sua compreensão.  
Após a realização destas tarefas, foi pedido aos alunos que fizessem uma 
avaliação oral da atividade. Este momento foi importante pois permitiu, aos alunos, 
refletirem sobre o seu processo de construção do conhecimento, identificando não só as 
dificuldades sentidas como os aspetos positivos. Em relação aos aspetos positivos os 
alunos mencionaram que “sublinhar ajudou a ver o que era importante no texto” e que 
“depois de sublinhar é mais fácil fazer as frases”. Tendo em consideração estes 
comentários foi possível verificar que os alunos se consciencializaram de que este tipo 
de estratégia facilita a compreensão textual. Relativamente às dificuldades, os alunos 
afirmaram que “foi difícil escolher as palavras para sublinhar” e “foi difícil completar o 
esquema”. As dificuldades mencionadas podem ser colmatadas com a prática e o treino 
de tarefas desta natureza. A avaliação realizada pelos alunos foi considerada na 
planificação da intervenção seguinte, uma vez que se procurava implementar atividades 
que atendessem às necessidades destes alunos. 
1.1.2- Apresentação, análise e avaliação dos dados recolhidos 
Os dados recolhidos são apresentados em anexo (anexo 2) e referem-se às 
seguintes tarefas: 
- sublinhar informação relevante no texto-fonte; 
- registar as ideias-chave por parágrafos; 
- completar o esquema-síntese. 
Em relação à primeira tarefa é possível verificar que os alunos optaram por 
sublinhar, sobretudo, substantivos, mas, também, alguns verbos. A seleção destas 
palavras é válida uma vez que estas correspondem à informação essencial do texto. Os 
alunos demonstraram capacidade de identificar a informação mais importante, dado que 
o texto escolhido se adaptavae ao seu estádio de desenvolvimento, mas apresentaram 
algumas dificuldades em selecionar as palavras que continham essa mesma informação, 
pois tratava-se de um procedimento que não lhes era familiar. Por norma, usavam o 
sublinhar para identificar as palavras que desconheciam o significado ou, então, para 
situar a informação que necessitavam para responder a determinadas questões.  
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A tarefa de identificação e registo das ideias-chave por parágrafos ocorreu sem 
grandes dificuldades, uma vez que a tarefa anterior simplificou o desenvolvimento 
desta. Assim sendo, os alunos, de um modo geral, foram capazes de construir frases, 
partindo das expressões/palavras sublinhada e usando uma linguagem com marcas 
pessoais. 
Na terceira e última tarefa, os alunos demonstraram algumas dificuldades na 
compreensão da estrutura do esquema. Estes consideram que o esquema-síntese 
continha muita informação mas reconheceram que se tratava da informação essencial à 
compreensão do texto-fonte. Para esta situação foi pedido aos alunos que realizassem a 
leitura do esquema-síntese por partes e, com alguma orientação, foram capazes de 
proceder ao seu preenchimento.  
 
1.2- Intervenção do dia 1 de fevereiro  
1.2.1- Descrição das atividades 
Nesta intervenção foram implementadas atividades que promoveram o 
desenvolvimento de competências das áreas de Matemática, Estudo do Meio e Língua 
Portuguesa, sendo que o conteúdo explorado e transversal às áreas enumeradas foi 
“Aspetos do Meio Físico – o solo”. No entanto, de seguida, será feita, apenas, a 
descrição da atividade que possibilitou o desenvolvimento de competências de leitura e 
escrita. Esta atividade teve uma duração de cerca de duas horas e ocorreu entre as 11:00 
e as 13:00. 
Esta tinha como objetivos específicos: 
- Ler e interpretar um texto informativo do domínio da área de Estudo do Meio;  
- Apreender o sentido global de um texto informativo;  
- Sublinhar a informação relevante; 
- Identificar e registar as ideias-chave por parágrafo;  
- Construir um resumo. 
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Esta atividade foi desenvolvida, também, em grupo turma e com orientação. 
Apesar de os alunos terem realizado as tarefas de sublinhar, identificar e registar 
informação, na intervenção anterior, esta atividade solicitava a construção de um 
resumo, tarefa com a qual os alunos não se encontravam muito familiarizados. Além 
disso, este é um projeto de natureza investigativa e reflexiva, por isso, foram 
consideradas as dificuldades enunciadas pelos alunos na intervenção anterior e que 
podiam ser ultrapassadas com a prática e com orientação, facilitando, deste modo, o 
desenvolvimento e a concretização desta atividade.  
No desenvolvimento desta tarefa foi, então, usada uma ficha de trabalho 
(anexo3) que continha um texto-fonte informativo. Este texto, ao contrário do que 
sucedeu na atividade desenvolvida na intervenção anterior, foi escolhido tendo em conta 
o conceito de zona de desenvolvimento proximal, definido por Vygostsky. Deste modo, 
foram criadas, através da orientação, as condições necessárias que permitiram aos 
alunos concretizar a tarefa com sucesso, o que os levou além do seu nível de 
desenvolvimento efetivo. Por conseguinte, na primeira fase da atividade, os alunos 
procederam exatamente do mesmo modo que foi descrito na intervenção anterior. Assim 
sendo, numa primeira fase, os alunos efetuaram uma leitura individual e silenciosa. De 
seguida, realizou-se uma nova leitura, mas em grupo turma. Foi, então, pedido aos 
alunos que sublinhassem as palavras cujo significado desconheciam ou tinham 
dificuldade em perceber. Depois, descobriram, com algum apoio, esse significado. 
Posteriormente, sublinharam no texto as ideias que consideravam mais importantes e 
construíram frases, por parágrafo, que traduzissem essas mesmas ideias. O registo das 
suas ideias foi efetuado no quadro e os alunos transcreveram a informação para a ficha 
de trabalho. Este processo de rotinização ajuda a desenvolver as atividades com sucesso, 
possibilitando o desenvolvimento efetivo de competências, nomeadamente do domínio 
da leitura. Por fim, construíram um resumo do texto explorado. A construção deste 
resumo realizou-se em grupo turma, sendo que os alunos apresentavam as suas ideias e 
procediam à seleção daquelas que consideram importantes. Esta seleção fez-se de modo 
democrático e fundamentado. O resumo construído foi registado no quadro e os alunos 
transcreveram-no para a ficha de trabalho. No final da implementação da atividade 
pretendia-se, tal como estava planificado, realizar um momento de análise e reflexão 
acerca do processo desenvolvido, contudo, não foi possível concretizar este momento 
tão importante devido à falta de tempo. 
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1.2.2- Apresentação, análise e avaliação dos dados recolhidos 
Os dados recolhidos são apresentados em anexo (anexo 4) e referem-se às 
seguintes tarefas: 
- sublinhar informação relevante no texto-fonte; 
- registar as ideias-chave por parágrafos; 
- construir um resumo do texto-fonte. 
Em relação à primeira tarefa, é possível verificar que os alunos optaram por 
sublinhar, sobretudo, substantivos. A seleção quase exclusiva desta classe de palavras 
dificultou a apreensão do sentido global do texto e a identificação e registo das ideias-
chave do texto por parágrafos. Esta situação ocorreu devido ao grau de complexidade da 
estrutura do texto selecionado. No processo de sublinhar as palavras/expressões 
importantes, os alunos consideraram que a informação destacada era a essencial, mas 
não foram capazes de perceber que, se tivessem sublinhado alguns verbos e conetores, o 
processo de registo das ideias-chave teria sido facilitado e, consequentemente, a 
compreensão da informação tinha sido menos demorada. Para colmatar esta falha foi, 
então, necessário orientar os alunos na identificação da informação essencial. Deste 
modo, a estratégia utilizada foi menos eficaz, no entanto, serviu para modificar as 
práticas seguintes.  
  Durante a realização da tarefa de identificação e registo das ideias-chave, os 
alunos demonstraram dificuldade em construir as frases que continham a informação 
essencial. Tal facto deve-se, tal como foi referido anteriormente, ao deficiente 
sublinhado proposto pelos alunos. Nesta fase, a grande maioria dos alunos demostrava 
que não havia compreendido o sentido do texto. O desenvolvimento desta tarefa foi, 
então, orientado, pedindo-se aos alunos que centrassem a sua atenção na informação por 
parágrafos. Ao reduzir a quantidade de informação em que os alunos se deveriam focar 
foi possível proceder à construção e registo das ideias-chave por parágrafos. No entanto, 
verificam-se algumas imprecisões na transmissão de informação, nomeadamente na 
frase referente ao primeiro parágrafo, onde se lê “No solo e na manta-morta”, dever-se-
ia ler apenas “No solo”.  
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Na terceira e última tarefa e depois de registarem as ideias-chave através da 
construção de frases, por parágrafo, os alunos foram capazes de construir o resumo com 
alguma facilidade. Ao analisar o resumo construído é possível constatar que os alunos 
foram capazes de construir um texto que respeita a informação do texto-fonte, usaram 
uma linguagem mais pessoal, respeitaram a ordem pela qual as ideias aparecem no texto 
inicial, dotando, deste modo, o seu texto de coerência e alguma coesão. No entanto, se 
tivessem evitado a repetição de algumas expressões, recorrendo aos conetores para 
relacionar e interligar as ideias, teriam elaborado um tempo mais coeso. Nota-se, ainda, 
que os alunos tiveram o cuidado de reduzir a informação contida no seu resumo, visto 
que o número de palavras usado é inferior ao do texto-fonte.  
 
1.3- Intervenção do dia 2 de fevereiro  
1.3.1- Descrição das atividades 
Nesta intervenção, tal como sucedeu nas intervenções anteriores, realizaram-se 
atividades que contemplavam as áreas de Estudo do Meio, Língua Portuguesa e 
Matemática. Estas encontravam-se interligadas pela abordagem ao conteúdo: aspetos do 
meio físico – o solo, iniciado na intervenção anterior. Contudo, de seguida, será feita, 
apenas, a descrição da atividade que possibilitou o desenvolvimento de competências de 
leitura e escrita. Esta atividade ocorreu entre as 11:00 e as 13:00 e desenvolveu-se em 
cerca de duas horas. 
Esta tinha como objetivos específicos: 
- Ler e interpretar um texto informativo do domínio da área de Estudo do Meio;  
- Apreender o sentido global de um texto informativo;  
- Sublinhar a informação relevante; 
- Tomar notas nas margens; 
- Identificar e registar as ideias-chave por parágrafo;  
- Construir um texto de opinião. 
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A atividade ocorreu, também, em grupo turma e com orientação. Apesar de os 
alunos já conhecerem procedimentos como identificar, sublinhar e registar informação, 
nesta intervenção foi implementada uma estratégia ao nível da leitura - tirar notas nas 
margens. Foi, ainda, realizada uma tarefa, ao nível da escrita, que consistia na 
construção de um pequeno texto de opinião, uma vez que os alunos apresentavam 
algumas dificuldades em elaborar textos que implicavam o uso da opinião e justificação.  
No desenvolvimento desta tarefa foi, então, usada uma ficha de trabalho 
(anexo5) que continha um texto-fonte informativo. Dado que os alunos demonstraram 
dificuldades em interpretar o texto explorado na intervenção anterior, desta vez optou-se 
pela utilização de um texto com uma estrutura mais simples, facilitando, assim, a 
compreensão do mesmo. No entanto, este texto apresentava maior extensão do que o 
usado na primeira intervenção, uma vez que os alunos já conheciam o processo de 
desenvolvimento deste tipo de atividades, sendo, portanto, necessário mantê-los 
motivados para conseguirem, assim, desenvolver a atividade com sucesso. Por 
conseguinte, num primeiro momento, os alunos efetuaram uma leitura individual e 
silenciosa. De seguida, realizou-se uma nova leitura, mas em grupo turma. Foi, então, 
pedido aos alunos que sublinhassem as palavras cujo significado desconheciam ou 
tinham dificuldade em perceber. Depois, construíram, com algum apoio, esses 
significados. Posteriormente, sublinharam no texto as ideias que consideravam mais 
importantes, tomaram notas nas margens e construíram frases, por parágrafo, que 
traduzissem essas mesmas ideias. O registo das suas ideias foi efetuado no quadro e os 
alunos transcreveram para a ficha de trabalho. Por fim, construíram um pequeno texto 
de opinião, baseando-se na informação contida no primeiro texto (A) e num texto 
fornecido posteriormente (B). Esta tarefa foi realizada individualmente para que os 
alunos expressassem as suas opiniões, sendo esta uma atividade que remete para a 
opinião pessoal. No entanto, antes de escreverem o texto, foi estabelecido um momento 
de diálogo, permitindo a expressão oral das suas ideias e a comparação com as dos 
restantes colegas de turma. 
A atividade decorreu no tempo planeado, por isso, foi pedido aos alunos que 
fizessem uma avaliação oral da atividade. Estes identificaram, não só as dificuldades 
sentidas, mas também os aspetos positivos. Relativamente aos aspetos positivos, os 
alunos mencionaram que “tirar notas ao lado do texto ajudou a compreender melhor o 
texto” e que “foi mais fácil compreender as ideias do texto por causa das notas nas 
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margens”. Tendo em consideração estes comentários foi possível verificar que os alunos 
se consciencializaram de que este tipo de estratégia facilita a compreensão textual. 
Além disso, as notas tiradas nas margens ajudam a identificar a ordem pela qual as 
ideias aparecem expostas. Em relação às dificuldades, os alunos referiram que “foi 
difícil fazer o texto”, ou então “ foi difícil fazer o texto porque não tinha muitas ideias”. 
Estas dificuldades podem ser ultrapassadas, tal como acontece em várias situações, 
implementando mais atividades similares. 
 
1.3.2- Apresentação, análise e avaliação dos dados recolhidos 
Os dados recolhidos são apresentados em anexo (anexo 6) e referem-se às 
seguintes tarefas: 
- sublinhar informação relevante no texto-fonte; 
- tomar notas nas margens; 
- registar as ideias-chave por parágrafos; 
- construir um texto de opinião. 
No que diz respeito à primeira tarefa é possível verificar que os alunos 
sublinharam, sobretudo, substantivos, mas, também, alguns verbos. Optaram por 
sublinhar não só palavras isoladas, mas também expressões. A seleção destas 
palavras/expressões é válida uma vez que estas correspondem à informação essencial do 
texto. Os alunos demonstraram capacidade de identificar a informação mais importante, 
dado que o texto escolhido adaptava-se ao seu estádio de desenvolvimento. 
Em relação à segunda tarefa, os alunos organizaram a informação por parágrafos, 
atribuindo “títulos” aos mesmos. Estes continham a informação essencial, sendo 
apresentada de um modo coerente. A construção destas notas foi conseguida, de um 






Depois da implementação do projeto de intervenção pedagógica no 1º ciclo foi 
possível constatar que os alunos desenvolveram algumas competências do domínio da 
leitura e da escrita. Deste modo, no final destas intervenções, os alunos já eram capazes 
de identificar e registar a informação essencial, sublinhar as ideias-chave e tomar notas 
nas margens, com alguma facilidade e correção. A rotinização destas tarefas permitiu-
lhes compreender o seu processo de funcionamento e reconhecer que este género de 
tarefas facilita a compreensão de um texto. Em relação à construção do esquema-síntese 
e do resumo, não é possível afirmar que os alunos dominam este tipo de tarefa, uma vez 
que a sua construção se realizou com orientação e em grupo turma. No entanto, 
pretendia-se que nesta fase os alunos se familiarizassem com algumas estratégias que 
permitissem facilitar o processo de construção de um resumo que é bastante complexo. 
Além disso, estes alunos tinham um curto percurso escolar, por isso desconheciam a 
existência de tarefas desta natureza. Contudo, estas devem ser introduzidas desde do 
início da sua atividade escolar, considerando sempre a faixa etária dos alunos e, 
principalmente, o seu estádio de desenvolvimento. Neste sentido, as tarefas 
desenvolvidas devem, numa fase inicial, ser exploradas com o intuito de aproximar os 
alunos de tarefas desta natureza, levando-os a refletir e a reconhecer a sua importância 
na construção do seu conhecimento. Numa fase posterior, os alunos devem desenvolver 
tarefas de modo cada vez mais autónomo, por isso, as tarefas deixam de ser tão 
orientadas, sendo o aluno o responsável pela sua construção, mas esta situação só 
deverá acontecer quando o aluno demonstrar que desenvolveu, efetivamente, 








2. Intervenções no 2º ciclo do Ensino Básico 
As intervenções realizadas neste ciclo, no âmbito do projeto de intervenção 
pedagógica, foram sustentadas em planificações construídas segundo o modelo adotado 
pelo agrupamento para a área disciplinar de Língua Portuguesa - 2º ciclo. Deste modo, 
as intervenções ocorreram em três blocos de 90 minutos, ao longo de uma semana. 
Foram, então, implementadas atividades que fomentavam o desenvolvimento de 
competências do domínio da leitura e da escrita. Estas atividades, apesar de serem 
promovidas no contexto da disciplina de Língua Portuguesa, permitiram a articulação 
com outras áreas disciplinares, nomeadamente com História e Geografia de Portugal e 
Ciências da Natureza, uma vez que foram explorados textos desses domínios. Os textos 
continham, assim, informação referente a conteúdos programáticos destas áreas. Em 
relação à seleção dos textos, para além de atender ao estádio de desenvolvimento do 
aluno, teve-se em consideração o tipo de informação a analisar, isto é, foram fornecidos 
aos alunos textos que contemplavam informação que era útil noutros domínios, pois 
abordavam conteúdos que estavam a ser desenvolvidos, na mesma altura, nas referidas 
áreas. Relativamente às estratégias usadas para desenvolver competências do domínio 
da leitura e da escrita, recorreu-se, sobretudo à construção de resumos, sendo usadas 
outras estratégias que facilitavam o processo de construção do resumo, tais como 
sublinhar informação relevante, identificar e registar as ideias-chave por parágrafos. 
 
2.1- Intervenção do dia 15 de maio  
2.1.1- Descrição das atividades 
Nesta intervenção foi implementada a primeira atividade do projeto de 
intervenção pedagógica no 2º ciclo e pretendia-se que os alunos fossem capazes de: 
- explicitar as ideias principais do texto-fonte; 
- detetar a informação essencial e a acessória; 
- utilizar técnicas adequadas ao tratamento da informação: sublinhar e resumir; 
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- produzir um texto com uma organização discursiva bem planificada e 
estruturada com a intenção de reformular, reinterpretar e resumir; 
- fazer apreciações críticas sobre o texto, incidindo nos aspetos do conteúdo e da 
linguagem. 
Num primeiro momento foi feita uma breve justificação sobre a introdução do 
novo conteúdo – o resumo. Foi, então, explicado aos alunos, de forma fundamentada, 
que se tratava de um conteúdo didático contemplado no Programa de Língua Portuguesa 
para o 5º ano de escolaridade e na calendarização de componente letiva da área 
disciplinar de Língua Portuguesa, construída no início do ano letivo. Além disso, foi-
lhes transmitido que tinha sido possível verificar que alguns alunos apresentavam 
dificuldades ao nível dos processos de leitura e escrita (análise do Projeto Curricular de 
Turma), sendo, portanto, fundamental proporcionar-lhes momentos que possibilitassem 
o desenvolvimento de competências no domínio da utilização de técnicas adequadas ao 
tratamento de informação, nomeadamente sublinhar, identificar e registar ideias-chave, 
e com especial destaque, fazer um resumo. Foi, ainda, transmitido aos alunos que o 
desenvolvimento destas estratégias era uma mais-valia para as diferentes áreas 
disciplinares e para o estudo realizado pelos alunos sem acompanhamento, estando-se, 
assim, a desenvolver competências transversais e fundamentais para a construção de 
conhecimento.  
De seguida, foi esboçado, no quadro, um mapa de ideias partindo do conceito – 
resumo e os alunos registaram-no no caderno diário. Deste modo, procedeu-se ao 
levantamento das ideias tácitas dos alunos acerca deste conteúdo, sendo esta uma forma 
de verificar as ideias que estes possuíam sobre o mesmo, aproveitando aquelas que 
foram construídas com base em conhecimentos válidos e procurando clarificar ou 
corrigir as ideias menos válidas. Foi, portanto, possível verificar que os alunos 
reconheceram palavras-chave relacionadas com o conceito – Resumo, como, por 
exemplo, retirar, reduzir e próprias palavras. No entanto, uma grande parte dos alunos 
considerava que “o resumo é um reconto”. Esta ideia foi explorada com o intuito de 
clarificar que se tratava de dois processos de escrita distintos. 
Num segundo momento foi explorado e analisado um documento em 
PowerPoint sobre as caraterísticas e etapas da construção de um resumo. Para abordar 
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os vários aspetos relacionados com o tema foram colocadas questões como: “O que é 
resumir?”, “Quais as caraterísticas do resumo?” e “Como fazer um resumo?”, com o 
objetivo de levar os alunos a refletir, a confrontar e a explicar as suas ideias. Esta 
estratégia parecia ser motivadora e desafiadora, uma vez que os alunos demonstravam 
maior interesse e empenho quando realizavam-se este tipo de abordagem. A informação 
explorada foi apresentada de forma clara e objetiva, dando enfase ao essencial para 
facilitar o processo de construção de um bom resumo. Foi, ainda, apresentada uma 
grelha de verificação que poderia ser utilizada pelos alunos após a construção do 
resumo e que os ajudaria a aperfeiçoá-lo, caso fosse necessário. Por fim, foram 
analisadas algumas palavras (conetores) que facilitavam o relacionamento de ideias. Os 
alunos poderiam usar estas palavras para articularem as suas ideias no processo de 
elaboração do resumo. 
Posteriormente, os alunos tiveram de aplicar a informação explorada na 
realização de uma atividade que consistiu na construção, em grupo turma, de um 
resumo. No desenvolvimento desta tarefa foi, então, usada uma ficha de trabalho 
(anexo7) que continha um texto-fonte relacionado com a disciplina de Ciências da 
Natureza, nomeadamente sobre a “importância da água”. Esta tarefa foi orientada, dado 
que era a primeira vez que os alunos concretizavam, no contexto sala de aula, este tipo 
de atividade. Esta orientação foi importante uma vez que os alunos, numa primeira fase, 
necessitavam de experimentar e sendo este momento feito em colaboração e com 
orientação havia uma maior possibilidade de realizarem aprendizagens consistentes. 
Deste modo, os alunos efetuaram uma primeira leitura silenciosa e individual. De 
seguida, foram selecionados alguns alunos para realizarem uma leitura em “voz alta”. 
Depois, foi colocada a questão “Qual o assunto principal do texto?” para que fosse 
identificado o assunto central do texto lido, ajudando, assim, no processo de construção 
do resumo. De seguida, identificaram, em grupo turma, os vocábulos cujo significado 
desconheciam, procurando, deste modo, descobri-lo tendo em conta o contexto em que 
estava inserido. Posteriormente foi projetada a ficha de trabalho e partindo das opiniões 
fundamentadas e justificadas dos alunos foram sublinhadas as ideias-chave por 
parágrafo. Partilhou-se, então, com os alunos a ideia de que a técnica de sublinhar 
facilita a construção de um bom resumo, no entanto, deviam apenas sublinhar as ideias 
principais, sendo que a sua seleção deve-se efetuar com consciência e reflexão. 
Seguidamente e partindo da informação sublinhada, os alunos teriam de elaborar uma 
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frase por parágrafo, sendo que estas frases deveriam apresentar uma linguagem pessoal 
mas sem se alterar as ideias transmitidas pelo autor do texto-fonte. No entanto, não foi 
possível concretizar esta tarefa pois esgotou-se o tempo de intervenção. Também não 
foi possível realizar a tarefa de construção do resumo. Assim sendo, optou-se por enviar 
para trabalho de casa a finalização da ficha de trabalho. Esta opção parecia viável uma 
vez que já tinham sido identificadas as ideias principais do texto através do sublinhado. 
Os alunos tiveram, então, que resumir o texto por parágrafos e construir um texto com 
recurso a uma linguagem pessoal. Foram dadas instruções claras sobre o trabalho que 
teriam desenvolver.  
2.1.2- Apresentação, análise e avaliação dos dados recolhidos 
Nesta intervenção foram recolhidos dados referentes às tarefas de sublinhar 
ideias-chave no texto-fonte, registar as ideias principais por parágrafo e construir um 
resumo. No entanto, no contexto sala de aula, apenas foi concretizada a primeira tarefa. 
As restantes foram desenvolvidas pelos alunos fora deste contexto e por isso não há 
condições para afirmar que as produções dos alunos tenham sido construídas por eles 
mesmos. Contudo, e depois de observar estas produções, foram retiradas algumas 
conclusões que ajudaram a planificar as intervenções seguintes, uma vez que na análise 
dos textos construídos se detetaram algumas incorreções.  
Assim sendo, constatou-se, tal como é possível observar no anexo 8, que os 
alunos preferiram sublinhar expressões em vez de palavras isoladas e, em diversos 
momentos, destacaram as ideias principais sublinhando frases completas. Estes alunos 
preferriram sublinhar frases ou expressões pois consideravam que só assim conseguiam 
assimilar a informação e armazená-la a nível cognitivo. Esta estratégia usada pelos 
alunos facilitou a compreensão e organização da informação mas dificultou a realização 
da tarefa seguinte que consistia na construção de frases por parágrafos. Deste modo, os 
alunos foram capazes de construir as frases, mas tal como se pode observar no anexo 9, 
fizeram uma transcrição da informação contida no texto-fonte. Não houve o cuidado de 
transmitir as ideias com recurso a uma linguagem pessoal, fundamental na construção 
de um bom resumo. Note-se que ao sublinharem as ideias-chave no texto-fonte, os 




A elaboração dos resumos não foi realizada nesta intervenção, tal como foi 
referido anteriormente, deste modo, serão apresentadas apenas algumas ideias sobre as 
produções elaboradas pelos alunos, uma vez que os dados poderão estar 
comprometidos, podendo não traduzir o verdadeiro estado de desenvolvimento das suas 
competências ao nível da expressão escrita. No entanto, ao analisar as produções, é 
possível verificar que todos os alunos apresentaram as ideias, respeitando a ordem pela 
qual surgiam no texto-fonte. Contudo, em relação à linguagem usada, a grande maioria 
apresenta dificuldades em produzir um discurso pessoal, limitando-se, em algumas 
ocasiões, a transcrever informação do texto-fonte. Além disso, verifica-se que os textos 
produzidos apresentam alguma falta de coesão que poderia ter sido conseguida, se os 
alunos tivessem usado conetores que facilitam o encadeamento de ideias. No entanto, 
pode-se constatar que os alunos se preocuparam em reduzir a informação do texto, 
destacando, em geral, apenas a informação essencial. De um modo geral, os textos 
apresentam coerência mas pouca coesão. A título de exemplo colocou-se em anexo 
(anexo 10) uma produção, em que se podem verificar alguns dos aspetos mencionados 
anteriormente, nomeadamente a falta de coesão e o uso de um discurso pouco pessoal. 
 Na ficha de trabalho, na tarefa final, existia uma grelha onde os alunos tinham de 
verificar se o seu resumo continha as ideias principais do texto-fonte, se respeitavam as 
ideias do seu autor, se tinham evitado os pormenores e se o seu resumo era de fácil 
compreensão. Esta grelha de verificação ajudava os alunos a realizarem o momento de 
revisão do texto, procedendo à alteração daquilo que considerassem necessário. Além 
disso, foi-lhes pedido que registassem as dificuldades sentidas. Obtiveram-se respostas 
como “Tive dificuldade em não pôr palavras repetidas. Às vezes, nem me apercebo se 
evito ou não evito pormenores”, “Tive dificuldade em resumir por palavras próprias”, 
“Tive dificuldades a construir frases que fizessem sentido”, “Senti dificuldade em obter 
as frases com as minhas palavras e usar conetores”, “Onde senti mais dificuldades foi 
quando tive de resumir os parágrafos do texto original para pequenas frases, mesmo que 
já tivesse as ideias principais” e “As dificuldades que senti na elaboração do resumo 
foram arranjar palavras minhas equivalentes às do autor e reduzir as frases em poucas 
palavras”. Deste modo, é possível verificar que as dificuldades apontadas pelos alunos 
se referem, sobretudo, a aspetos relativos ao uso de linguagem pessoal, à redução da 
informação e à construção de um texto coeso. O facto de os alunos estarem conscientes 
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das suas dificuldades foi encarado de forma positiva, uma vez que ao identifica-las os 
alunos procuraram melhor os aspetos referidos.  
 
2.2- Intervenção do dia 16 de maio  
2.2.1- Descrição das atividades 
Nesta intervenção os alunos desenvolveram uma atividade semelhante à 
implementada na intervenção anterior. Tal como já foi referido noutras situações, a 
rotinização permite aos alunos desenvolver, efetivamente, competências, uma vez que 
ao contactarem de forma sistemática com determinadas práticas conseguem 
consciencializar-se de todo o processo de construção de conhecimento, tornando o 
processo de aprendizagem significativo e motivador. Por conseguinte, com a 
implementação da atividade planificada, pretendia-se que os alunos fossem capazes de: 
- explicitar as ideias principais do texto-fonte; 
- detetar a informação essencial e a acessória; 
- utilizar técnicas adequadas ao tratamento da informação: sublinhar e resumir; 
- produzir um texto com uma organização discursiva bem planificada e 
estruturada com a intenção de reformular, reinterpretar e resumir; 
- fazer apreciações críticas sobre o texto, incidindo nos aspetos do conteúdo e da 
linguagem. 
No primeiro momento desta intervenção realizou-se, oralmente, uma breve 
sistematização da informação explorada na intervenção anterior com o intuito de 
relembrar os procedimentos necessários à construção de um resumo. Foi possível 
verificar que os alunos tinham interiorizado a informação, sendo capazes de a exprimir 
com clareza e correção.  
De seguida desenvolveu-se uma atividade em pequenos grupos, constituídos por 
3 ou quatro elementos. Estes grupos foram constituídos previamente, sendo afixado na 
porta de entrada da sala de aula a identificação e os elementos que os compunham. Esta 
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constituição já tinha sido usada noutras intervenções, sendo possível verificar que havia 
um bom funcionamento dos grupos, que, por isso, puderam ser mantidos. As mesas 
foram dispostas de modo a facilitar esta forma de trabalho e em cima delas, foram 
colocadas as fichas de trabalho, um dicionário e um cartão com a identificação do grupo 
(número). Este trabalho foi concretizado antes do início da aula para que os alunos 
pudessem usufruir de um ambiente organizado e tranquilo e para que dispusessem do 
tempo necessário para realizarem a tarefa. Além disso, pretendia-se evitar qualquer tipo 
de agitação no interior da sala de aula que pudesse influenciar negativamente o decorrer 
da atividade.  
Em relação às fichas de trabalho, existiam três versões (anexos 11, 12 e 13), 
sendo que o processo de execução era o mesmo em todas elas. Apenas diferiam os 
textos utilizados: “A primeira viagem de Diogo Cão”, “Os tempos livres” e “A partida 
para a Índia”. Assim sendo, os alunos teriam de construir um resumo partindo de uma 
narrativa histórica. Os temas dos textos selecionados estavam relacionados com os 
conteúdos que estão a ser explorados na disciplina de História e Geografia de Portugal, 
potenciando, desde modo, a interdisciplinaridade. Os alunos puderam, então, aplicar os 
conhecimentos, que desenvolveram nesta disciplina e na disciplina de Língua 
Portuguesa e vice-versa, visando a construção de um resumo como forma de tratar e 
organizar informação importante para o desenvolvimento de conhecimento.  
Foi, ainda, estipulado o tempo de duração da tarefa para que os alunos a 
realizassem de forma produtiva e dentro do tempo letivo previsto. Uma vez que os 
alunos não conseguiram concretizar a atividade planificada para a intervenção anterior, 
houve necessidade de implementar uma estratégia que incentivasse os alunos a 
desenvolverem toda a atividade no contexto sala de aula. Assim sendo, deve-se orientar 
os alunos na gestão do tempo, dado que estes devem ser capazes de reconhecer que a 
realização de tarefas se transforma em situações de aprendizagem quando o tempo para 
a sua concretização está a ser verdadeiramente aproveitado. Além disso, os alunos 
devem adotar hábitos que reflitam o cumprimento de horários uma vez que estes irão 
acompanhá-los ao longo do seu percurso, quer a nível profissional quer ao nível pessoal, 
preparando-os assim para as rotinas do quotidiano. Durante a atividade, os alunos 
tiveram a possibilidade de expor as suas dúvidas e dificuldades, sendo, deste modo, uma 
tarefa realizada com alguma orientação. No entanto, a situação de maior partilha de 
ideias aconteceu entre os membros do grupo. Os alunos deviam ser capazes de refletir e 
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justificar as suas escolhas e opiniões, contribuindo, assim, para a elaboração de um bom 
resumo.  
Depois de elaborarem o resumo, o porta-voz de cada grupo apresentou à turma o 
trabalho realizado. Foi relembrado aos alunos que a escolha do porta-voz deveria ser 
consciente uma vez que este desempenhava um papel fundamental na transmissão do 
trabalho desenvolvido pelo grupo. Além disso, deveria ser capaz de justificar as 
escolhas do mesmo. Seguiu-se, então, um momento de confronto dos trabalhos 
realizados pelos alunos que exploraram o mesmo texto com o intuito de demonstrar que 
era possível construir resumos diferentes, uma vez que cada resumo apresenta uma 
linguagem pessoal, no entanto, as ideias principais do texto original têm que ser 
mantidas. Os alunos foram questionados sobre as suas escolhas, procurando 
desenvolver competências de reflexão e de autoavaliação. Foi, ainda, pedido aos alunos 
que comentassem os trabalhos elaborados, procurando reconhecer os aspetos positivos e 
aqueles que deveriam ser melhorados. Neste momento de análise e reflexão constatou-
se que a crítica construída pelos alunos foi encarada e entendida como um momento de 
construção.  
2.2.2- Apresentação, análise e avaliação dos dados recolhidos 
Nesta intervenção foram recolhidos dados referentes às tarefas de sublinhar 
ideias-chave no texto-fonte, registar as ideias principais por parágrafo e construir um 
resumo. No entanto, foi elaborada uma reflexão mais detalhada sobre os resumos 
construídos pelos alunos, visto que ao analisarmos e avaliarmos estas produções é 
possível perceber se os alunos desenvolveram competências no domínio da leitura e da 
escrita. Estes dados foram recolhidos das fichas de trabalho construídas e seguem em 
anexo (anexos 14, 15, 16, 17, 18, 19 e 20). 
Em relação aos dados recolhidos, na tarefa em que os alunos tiveram de 
sublinhar a informação essencial no texto-fonte, foi possível constatar que, no geral, os 
grupos foram capazes de identificar as ideias-chave do texto, sublinhando, por norma, 
apenas a informação relevante.  
Na tarefa relativa à construção de frases por parágrafos verificou-se que os 
grupos foram capazes de produzir frases que continham apenas as ideias-chave. Esta 
tarefa foi facilitada, uma vez que os alunos conseguiram identificar e sublinhar com 
47 
 
correção a informação essencial. No entanto, pode-se constatar que os alunos 
construíram frases com recurso à linguagem usada pelo autor quando deveriam ter 
produzido frases de cariz mais pessoal. 
Relativamente os resumos produzidos pelos grupos, e que seguem em anexo, de 
um modo geral, verificou-se uma tentativa de reduzir o conteúdo do resumo, mantendo 
sempre as ideias principais e procurando utilizar uma linguagem pessoal. No entanto, 
esta situação fez surgir um aspeto menos positivo: dois grupos, ao construírem o 
resumo, alteraram as ideias do autor. Penso que esta situação surge da dificuldade que 
os alunos tiveram em compreender o período do texto em questão. Este remetia para um 
acontecimento que, a nível temporal, era anterior ao tempo da narrativa, mas como 
estava inserido nessa sequência foi mal interpretado. Esta foi, portanto, uma das grandes 
dificuldades dos alunos, a desconstrução e compreensão das ideias do texto em análise. 
Contudo, esta situação foi encarada como mais uma oportunidade para os alunos 
refletirem e reconhecerem os aspetos bem conseguidos e aqueles que deviam ser 
melhorados ou até mesmo evitados. Neste sentido, foi destinado um momento, na aula 
seguinte, para explorar pormenorizadamente estes aspetos. 
 
2.3-  Intervenção do dia 18 de maio  
2.3.1- Descrição das atividades  
Esta foi a última intervenção no âmbito do projeto de intervenção pedagógica, 
como tal, foram planificadas e desenvolvidas atividades que visavam a conclusão do 
trabalho realizado. Deste modo, num primeiro momento, efetuou-se uma análise dos 
resumos construídos pelos alunos na aula anterior. Assim sendo, forneceu-se, a cada 
aluno, uma ficha informativa com os textos explorados, procurando-se, deste modo, que 
todos os alunos dispusessem de recursos que permitissem comparar os resumos 
construídos com os textos originais, identificando os aspetos que consideravam 
positivos e aqueles que deveriam ser melhorados. Este foi, portanto, um momento de 
auto e heteroavaliação. Posteriormente foram apresentadas propostas de resumo para os 
três textos explorados, com o intuito de ajudar os alunos a consolidarem conhecimentos. 
No entanto, foi referido que se tratava de propostas e não de soluções, visto que este 
tipo de exercício (construção de um resumo) é um ato de interpretação pessoal e, por 
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isso mesmo, poderão existir diversas propostas de resumo, desde que respeitem e 
mantenham as ideias do autor.  
Num segundo momento procedeu-se à verificação do trabalho de casa, marcado 
no dia 15 de maio, isto porque os trabalhos realizados fora do contexto sala de aula 
também traduzem momentos de aprendizagem. Além disso, a correção dos trabalhos de 
casa permitiu identificar as dificuldades sentidas pelos alunos e clarificar as ideias 
menos válidas. Por conseguinte, foi pedido a três alunos que realizassem uma leitura 
dos resumos construídos e, de seguida, os restantes alunos, teceram uma apreciação 
crítica. Este foi, também, um momento de análise e reflexão, fundamental no 
desenvolvimento de aprendizagens. Neste sentido, a construção deste resumo 
concretizou-se a partir das ideias transmitidas pelos alunos, aproveitando as suas 
sugestões. Posteriormente, projetou-se o texto original e, em grupo turma, construíram 
um resumo, com apoio e orientação. Durante a construção do resumo coletivo foram 
relembrados alguns conetores que permitem estabelecer relações e encadear ideias, 
favorecendo a coesão textual. 
Por fim, foi projetada uma folha em formato Word, sendo pedido aos alunos que 
registassem no caderno diário informação, contida ma mesma e referente ao resumo, 
nomeadamente a definição, caraterísticas e etapas. Esta tarefa permitiu, assim, uma 
sistematização dos conteúdos explorados. Além disso, sempre que os alunos o 
desejassem, teriam como consultar informação que os ajudaria no processo de 
construção do resumo.  
2.3.2- Apresentação, análise e avaliação dos dados recolhidos 
Nesta intervenção, os dados recolhidos prendem-se com a atividade desenvolvida 
no dia 15 de maio. Assim sendo, foi construído, em grupo turma, um resumo do texto-
fonte explorado na referida intervenção. Uma vez que os alunos já tinham elaborado um 
resumo individual desse mesmo texto, foi-lhes pedido que fizessem sugestões para a 
construção do resumo coletivo. Deste modo, foram ouvidas as opiniões dos alunos e, 
em conjunto, escolheram-se as ideias mais válidas. No final obteve-se uma produção 






Depois da implementação do projeto de intervenção pedagógica no 2º ciclo foi 
possível constatar que os alunos desenvolveram algumas competências do domínio da 
leitura e da escrita. Deste modo, no final destas intervenções, tal como sucedeu no 1º 
ciclo, os alunos já eram capazes de identificar e registar a informação essencial e 
sublinhar as ideias-chave com alguma facilidade e correção. A rotinização destas tarefas 
permitiu-lhes compreender o seu processo de funcionamento e reconhecer que este 
género de tarefas facilita a compreensão de um texto. Em relação à construção dos 
resumos, é possível afirmar que os alunos, ao longo das intervenções, foram 
melhorando alguns aspetos relativamente ao seu processo de construção. No entanto, 
não foi possível assegurar que todos os alunos tenham desenvolvido, efetivamente, 
competências de leitura e escrita. Para poder avaliar o verdadeiro impacto da 
implementação deste projeto de intervenção pedagógica seria necessário ter 
desenvolvimento mais atividades desta natureza. Além disso, as atividades 
implementadas tiveram sempre orientação, embora esta tenha diminuído 
progressivamente. Seria, pois, necessário ter proporcionado aos alunos atividades que 











CONSIDERAÇÕES FINAIS/ CONCLUSÕES 
 
Após a implementação do projeto de intervenção pedagógica é possível concluir 
que este permitiu aos alunos desenvolver algumas competências no domínio da leitura e 
da escrita. Assim sendo, ao longo do processo de intervenção, os alunos foram alterando 
comportamentos que se traduziram em efetiva construção de conhecimento. Com a 
realização das tarefas e as estratégias usadas, os alunos foram capazes de produzir 
textos, nomeadamente os resumos, com bastante correção. Também usaram 
adequadamente técnicas ao nível da leitura, como por exemplo, sublinhar ideias-chave 
no texto-fonte, identificar e registar informação por parágrafos e tomar notas nas 
margens. As tarefas implementadas tiveram de ser concretizadas com orientação, uma 
vez que os alunos não tinham prática em tarefas desta natureza. No entanto, o projeto 
foi desenvolvido num período limitado e, por esta razão, não foi possível realizar tarefas 
do domínio da leitura e da escrita que se concretizassem de modo autónomo. Seria, pois, 
necessário efetuar mais intervenções para promover este tipo de tarefas. Assim, quando 
os alunos fossem capazes de construir corretamente textos de forma autónoma, teríamos 
a confirmação de que estes tinham desenvolvido as competências do domínio da leitura 
e da escrita que estavam comtemplas no projeto de intervenção pedagógica.  
 Relativamente às intervenções efetuadas no 1º e 2º ciclo conclui-se que os 
alunos que pertencem a uma faixa etária mais baixa, nomeadamente os alunos da turma 
do 3º ano, do 1º ciclo, tiveram mais dificuldades em construir os resumos, mesmo 
havendo maior orientação. No entanto, foram capazes de construir conhecimento 
através das atividades desenvolvidas. Os alunos do 2º ciclo, nomeadamente da turma do 
5º ano de escolaridade, apresentavam maior maturidade e um estádio de 
desenvolvimento superior, como é natural, pois têm mais idade e por isso um maior 
número de experiências. Por este motivo foram capazes de realizar tarefas com maior 
autonomia e enfrentando menos dificuldades, em termos comparativos. No entanto, em 
ambos os casos, seria necessário continuar a promover tarefas desta natureza para que 
estes alunos desenvolvessem as competências do domínio da leitura e da escrita, 
fundamentais no processo de construção de conhecimento. Uma vez que o processo de 
elaboração de um texto é complexo, seria essencial proporcionar experiências de 
aprendizagem que fomentassem o desenvolvimento de competências que conduzam os 
alunos ao sucesso escolar e profissional. 
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Com a elaboração deste relatório foi, ainda, possível refletir sobre as práticas 
profissionais. Assim sendo, esta aproximação a um contexto escolar, às situações e aos 
intervenientes concretos da ação educativa, nomeadamente, as escolas, os alunos, os 
professores, as famílias e os serviços e instituições locais, permitiu desenvolver um 
conhecimento efetivo da realidade educativa. Foi, também, possível verificar que o 
professor desempenha um papel bastante ativo no processo de ensino-aprendizagem e 
que este não se limita ao contexto sala de aula. Deste modo, um professor deverá 
possuir e desenvolver competências que lhe permitam integrar-se, efetivamente, no 
processo educativo. Este deverá, ainda, assumir um papel de agente ativo no processo 
de construção de conhecimentos e aprendizagens dos alunos. 
 A Prática de Ensino Supervisionada permitiu, também, adquirir um 
conhecimento global e crítico do agrupamento, nas suas diferentes dimensões, 
designadamente a organizacional, curricular, socioeducativa e pedagógico-didática. 
Além disso, possibilitou a concretização de práticas de ensino, ao nível da conceção, 
desenvolvimento e avaliação de projetos de intervenção de caráter disciplinar e 
integrado, adequados às especificidades do contexto da prática profissional. Facilitou, 
ainda, a mobilização de competências de ação, reflexão e investigação que sustentam 
uma prática profissional colaborativa, inclusiva e eficaz.  
 Ao desenvolver práticas de ensino no contexto do 1º e 2º ciclo tornou-se possível 
efetuar uma comparação entre o funcionamento de ambos os ciclos. Por conseguinte, 
constatei que a sua organização e funcionamento são bastante distintos apesar da 
proximidade e da articulação que deverá existir entre eles. Neste sentido, enquanto no 
primeiro ciclo o ensino se concretiza com recurso à monodocência, permitindo uma 
maior articulação entre as áreas disciplinares, no segundo ciclo prevalece o ensino 
especializado, havendo uma maior compartimentação das áreas disciplinares. As aulas 
funcionam por blocos, sendo mais difícil realizar uma efetiva articulação horizontal. Em 
suma, a Prática de Ensino Supervisionada traduz-se numa mais-valia para formação 
profissional, uma vez que esta é assegurada por um supervisor e orientadores 
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Anexo 7 Ficha de trabalho (modelo) – intervenção do dia 15 de maio 




























Anexo 12 Ficha de trabalho 2 (modelo) – intervenção do dia 16 de maio 
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Anexo 14 Ficha de trabalho 1 (resumo A) – intervenção do dia 16 de maio 
 
 
Anexo 15 Ficha de trabalho 1 (resumo B) – intervenção do dia 16 de maio 
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Anexo 16 Ficha de trabalho 2 (resumo A) – intervenção do dia 16 de maio 
   
Anexo 17 Ficha de trabalho 2 (resumo B) – intervenção do dia 16 de maio  
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Anexo 18 Ficha de trabalho 3 (resumo A) – intervenção do dia 16 de maio 
 
 







Anexo 20 Ficha de trabalho 3 (resumo C) – intervenção do dia 16 de maio 
 
 
Anexo 21 Resumo coletivo do texto “A Terra é um planeta de água”  – intervenção do 
dia 18 de maio 
 
